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TECENDO A MANH~ 
"Um galo sozinho nao tece uma manhã: 
ele precisarã sempre de outros galos. 
De um que apanhe esse grito que ele 
e w lance a 0utre; de um outro galo 
que apanhe o grito que um galo antes 
e o lance a outro; e de outros galos 
que com muitos outros galos se cruzem 
os fios de sol de seus gritos de galo, 
para que a manhã, desde uma teia tênue, 
se v~ tecendo, entre todos os galas': 
JOAO CABRAL DE MELO NETO 
A AQUISIÇÃO DE UMA SEGUNDA LÍNGUA POR CRIANÇAS: 
Ui\1 ESTUDO S6CIO·-INTERACIONISTA 
HESUM.O 
Segundo a proposta sócio-intcracionista, conforme a 
presentado por de Lemos 1 a aquisição da primeira llngua é pe~ 
lo menos parcialmente explicada por processos de interação a-
dulta-criança, sendo um deles o de especular idade ou imitação 
' reclproca. 
Com base nessa proposta, o nosso objetivo é verifl-
car como se daria a interação ocorrida en-tre adulto falante na 
tivo e crianc;et adquj_rindo uma segunda lingua. 
Uma análise dos comportamentos lj_ngt!isticos dos nos 
sos sujeitos (dois adultos e dua::.> crianças) revelou-nos a ezi~ 
tênc_ia de ba.sica.mcmte duas atitudes tomaclas por eles: a ped;:\--
gógica e a comunicativa. Cada uma das atit:udes trouxe como 
conseqt!ência um est.ilo especular de interação: o reciproco e 
o não~ recíproco. 
Acrescentamos também uma análise de algumas das po~ 
siveis caus&s e conseqt!ências do emprego desses dois estilos 
de interação. 
Autor: Carmen Zink Bolognini 
Orientador: J·oAnne Busnardo 
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I. INTRODUÇÃO 
O que ninguém nega, mas poucas pessoas explicitam, é 
o papel da tese de mestrado como instrumento de apren-
dizagem. Aprendizagem porque o pesquisador se vê envol:_-
vido em um processo contínuo de reavaliaçào de posições 
tornadas anteriormente. Essa reavaliação é fruto da inte 
ração do pesquisador com dados e teorias que o obrigam 
a repensar e reconsiderar posições, concei t.os, em um 
processo que pode ser considerado, tal como a aprendiz~ 
gem o é, dinâmico. Para a dinamic.i.dade do processo con-
tribuem não so os dados concretos colhidos e as teorias 
novas às quais o pesquisador é exposto, mas também o 
próprio pesquisador: um individuo portador de experiên-
cias pessoais e profissionais acumuladas, que acabam por 
interferir direta ou indiretamente na confecção de tra-
balho. Esses três elementos em conjunto, agindo simultâ 
nea e cont.inuamente, determinam o desenvolvimento do tra 
balho. 
Da mesma maneira que afirmamos o trabalho ser produto 
de um processo, queremos também descaracterizá-lo como 
final. Não é possível considerar uma pesquisa por termi 
nada, pois, sendo ela resultante de reflexões a.nterio -
res, está sujeita a futuras transformações, advindas de 
estudos desencadeadores de novas reflexões. Consideran-
do essa não-estaticidade interessante para a compreen-
são das posturas teóricas adotadas pelo pesquisador na 
elaboração da tese, propomo-nos a fornecer uma visão dos 
caminhos percorridos nesse trabalho até então. 
Da mesma forma. que uma visão dos possíveis caminhos 
' 
" 
que se nos apresentaram e importante para uma melhor co~ 
-preensao da forma atual do trabalho, também incluímos o 
conhecimento da nossa atividade profissional como sendo 
interessante especificamente para esse trabalho: sendo 
professor de segunda língua em situação formal para adu~ 
tos, optamos por investigar urna situação informal de aqui 
sição de segunda lingua em crianças, ou seja, nossa opção 
recaiu sobre uma situação que poderia ser caracterizada 
em alguns aspectos como o inverso daquela com a qual es-
távamos acostumados a trabalhar. Nosso objetivo com esse 
trabalho seria verificar em que medida uma situação dife 
ria da outra. As perguntas a serem respondidas seriam: ~ 
tilizando nossa intuição, haveria possibilidade de comp~ 
rar as duas situações e detectar grandes diferenças e/ou 
semelhanças entre elas? Os dois processos seriam análo -
gos ou distintos? 
Uma vez definida gual seria a situação de aprendizagem 
a ser estudada, e com quais sujeitos iríamos trabalhar , 
vimo-nos envolvidos em um problema mais complexo: esc o 
lher a linha teórica a ser adotada no trabalho. 
Nossa primeira tendência foi recorrer a um estudo se-
guindo a linha proposta pela análise de erros mais tradi 
cional, observando a emergência dos tempos e aspectos ve~ 
bais nos enunciados dos sujeitos. Essa escolha talvez t~ 
nha sido motivada pelo grande número de estudos que exi§_ 
tem nessa linha. Entretanto, deparamo-nos logo no início 
da análise com dificuldades, principalmente por estarmos 
lidando com enunciados soltos e descontextualizados dos 
sujeitos. 
Essa dificuldade advinha, sobretudo, do fato de o obj~ 
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to dos estudos de análise de erros ser apenas a produção 
do sujeito. A necessidade de sempre voltar ao contexto lin-
güístico e à situaçào de interação nos quais o enunciado 
havia sido emitido para compreendê-lo, levou-nos a perc~ 
ber que a interpretação de um enunciado somente seria fX)S 
sivel mediante o estudo de todo o contexto no qual ele 
estava incluso. Concluímos que os enunciados não poderi-
am ser desvinculados do contexto int.eracional no qual h~ 
viam sido emitidos, constatação que nos levou a questio-
nar a validade dessa teoria para o objetivo que nos havi 
amos colocado. 
Optamos, então, por mudar o ângulo sob o qual abordarf 
amos os dados. Ao invés de estudarmos enunciados dos su-
jeitos, estudariamos suas narrativas. Entretanto, nova 
mente vimo-nos envolvidos em dificuldades. Não encontra-
mos narrativas rnonológicas - feitas apenas pelas cri-
anças - nas gravações iniciais, e muito poucas nas grav~ 
ções finais. O que encontramos foram narrativas frutos de 
trabalho conjunto entre adultos e crianças. Havia muitas 
perguntas e muitas repetições em sua formulação, pois a 
criança ainda não tinha independência suficiente na se-
gunda lingua para desenvolver uma narrativa rnonológica . 
Acreditamos que o grande número de perguntas e repeti-
ções é revelador da importância de um estudo da intera -
ção ocorrida entre os falantes, pois a análise de como 
elas foram empregadas pode fornecer subsídios importan -
tes para a compreensão do fenômeno aquisição. Uma prime.:!_ 
ra análise das perguntas e repetições empregadas durante 
as conversações permite afirmar que os interlocutores r~ 
alizaram um esforço no sentido de trabalhar coordenada -
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mente, cada um participando para obter, no final, a nar-
ra·ti v a. Em outras palavras, a narrativa monológica -na o 
nascia do nada; pelo contrário, era produto de um proce~ 
so de interação, no qual deve colocar-se em evidência o 
uso de perguntas e repetições. Caso procurássemos apenas 
as narrativas monológicas, estaríamos desprezando o pro-
cesso anterior, do qual elas tinham sido fruto. Estaria-
mos estudando o resultado final, a conseqüência, sem ter 
mos conhecimento das suas causas. 
Dessa forma, deparamo-nos de novo com o problema que 
havíamos tido anteriormente: a necessidade de estudar 
além da produção do aprendiz, também os enunciados do f~ 
lante nativo. Considerando que a maioria das -gravaçoes 
foram feitas em situação de conversação informal, e que 
as duas tentativas de estudo anteriores haviam levado a 
mesma conclusão, isto é, de que o conhecimento do contex 
to interacional era fundamental, achamos que seria inte-
ressante optar pelo estudo da interação ocorrida nas si-
tuações de gravação. 
Na verdade, a tendência de enfocar a importância da i~ 
t.eração no processo de aquisição vem sendo cada vez mais 
notada nos recentes estudos sobre aquisição de primeira 
ou segunda língua. Tanto as atitudes tomadas pelos que 
estão em processo de aprendizagem, bem como aquelas toma 
das pelo c_a}te_-talzeJL (no caso de aquisição de primeira li~ 
gua), ou pelo falan·te nativo (no caso de aquisição de se 
gunda língua), são consideradas atualmente importantes 
fontes de estudo. Em termos teóricos, isso pode ser con-
siderado uma inovação. Durante duas décadas acreditou-se 
que apenas a observação do outpu/ do aprendiz seria sufi. 
5 
ciente para que se conhecesse o processo de aquisição. 
Atualmente, acredita-se que dados importantes sobre como 
se dá a aquisição só serão obtidos mediante um estudo da 
ir1'teração: isso implica não só observar o ou.:tpu:t do apren 
diz, mas também o ~nput ao qual ele e exposto. 
Nesse sentido, a teoria confirmou a nossa intuição ini 
cial de que um estudo da participação de todas as pesso-
as envolvidas nos diálogos seria interessante. Em outras 
palavras, um estudo da interação ocorrida entre elas. 
No segundo capítulo trataremos dos desenvolvimentos no 
campo de aquisição de segunda língua durante os Últimos 
vinte anos, procurando caracterizar o movimento da análi 
se formal da produção de sujeitos à análise de interação, 
movimento este que se fez perceptível durante este perí~ 
do. 
A seguir, discutiremos a nossa coleta de dados, situa-
çao geral na qual foram feitas as gravações, e a nature-
za dos nossos sujeitos. Consideraremos também informa 
cões sobre o tipo de relacionamento existente entre eles 
e destes com a pesquisadora, como sendo altamente rele -
vantes. Tais informações são, a nosso ver, cruciais para 
qualquer análise subseqüente da interação sujeitos/adul-
tos ou sujeito/sujeito. 
No quarto capitulo, analisaremos as repetições ocorri-
das durante as gravações. A importância de um estudo si~ 
temático das repetiçÕes, percebido primeiro intuitivame~ 
te e confirmado pela teoria, será abordada nesse capitu-
lo. 
No quinto capitulo, dedicar-nos-emas ao estudo das peE 
guntas. O estilo "interrogativo 11 do falante mais profic_! 
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ente, quando em interação com um aprendiz, já observado 
por outros autores, deu-nos certeza de que um estudo das 
perguntas seria revelador de certos mecanismos envolvi -
dos no procebSO de aquisição. 
E, finalmente, no último capítulo, concluiremos nosso 
trabalho com algumas reflexões sobre o papel de estratê-
1}ias -int-e.râci·onais em situa~ão inffll"fl)_al de· aqu.isiçiio. 
· . Procuraremos traçar um paralelo com os da-
dos obtidos nesse estudo e o que ocorre em situação for-
mal de aprendizagem. 
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II. DA AN!\LISE DE ERROS Â AN!\LISE DA INTERAÇÃO 
2 .1. Int.rodução 
t Óbvio que todo e qualquer trabalho científico ou es-
tã apoiado em uma teoria, ou está criticando-a, abrindo 
caminho para uma nova etapa de pesquisas, na qual os da-
dos serão vistos sob um novo ângulo, proporcionando no 
vas descobertas na área. 
No que diz respeito especificamente aos estudos feitos 
na área de aquisição de segunda língua, pode-se constatar 
que, a nível teórico, muitas vezes é difícil disassociã-
los daqueles feitos na área de aquisição de primeira lín 
gua. Observa-se que a teoria subjecente aos est.udos de 
aquisição de segundo língua é, por vezes, a mesma daque-
la seguida por estudiosos de aquisição de primeira lin -
gua. A justificativa para tal fato pode ser dada através 
da crença demonstrada por alguns autores na semelhança 
dos dois processos de aquisição. Eles partem do princi -
pio de que, embora haja algumas diferenças, determinadas 
por fatores extralingüisticos, como a idade, ou lingüís-
ticos, como o conhecimento da língua materna~ o processo 
de aquisição seria basicamente o mesmo. 
Dessa forma, os estudos de aquisição de segunda língua 
acompanham a tendência verificada atualmente nos estudos 
de aquisição de primeira língua, de que é necessário que 
se vã além do es-tudo do morfema, ou da frase na análise 
dos dados. A implicação da nova proposta de estudos leva 
a uma análise do discurso, da interação ocorrida entre os 
interlocutores em um diálogo. 
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Tal tipo de estudo é inovador em termos teóricos, pois 
durante as duas décadas anteriores os estudiosos de pri-
meira ou segunda lingua limitam-se a analisar os enuncia 
dos do aprendiz. As atenções concentravam-se na produção 
dos sujeitos aprendizes. O discurso, ou a interação, não 
era considerado como fonte de estudos para a compreensão 
do fenômeno aquisição. 
A busca dos estudiosos por novas alternativas para de-
senvolverem suas pesquisas deu-se provavelmente porqueos 
dados aos quais se havia chegado apresentaram-se, de ceE 
ta forma, insuficientes para responderem as perguntas a-
inda em aberto sobre os processos de aquisição. 
Esta insuficiência poderia, seguramente, ser atribuída 
a diversos fatores. Gostaríamos, entretanto, de enfocar 
o aspecto discu·tido por de Lemos (1982), que seria o pr.?._ 
blema da oposição de uma visão categoríal à processual. 
A limitação do estudo à produção do sujetto aprendiz co~ 
promete o pesquisador, segundo a autora, com estruturas 
c categorias: 
''E, ~om e6eito, JtaJto enc.ontkak tnabalha~ 6obne. aquihi-
çaa da linguagem, mel.lmo entke o6 que t~m pon objeta 4tu6 
pettlodol.l in.ic.iaL6 ~ em qlLC_ a p!toduç.ão R.{.ngll.Z-stic.a da cni_-
ança nao 6eja de6c.Jti~a como inl.ltanc.iaç~e6 como Nome ~ 
VeJtbo, Age.nte. e Obje.to, Ltaço-6 6emântic.oJ.., Jt.e.g-ia-5 -6-intá-
tical.l. 1660 equivale a dizelt que nanol.l J..ao o6 tnabalho!.J 
em que o ponto de chegada não 6e &obneponha ao ponto de 
pantida ou em que não 6eja dado como p!te64upo6to 
daquilo cuja g~nel.le 6e el.lt~ pnocunando necottl.ltituiJt.'' 
de Lemos (1982: 98,99) 
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E, ainda de acordo com de Lemos, o reconhecimento des-
se dilema "levaria a análises alternativas e à elabora -
ção de uma metalinguagem que permitisse dar conta das m~ 
danças qualitativas que caracterizam o processo de aqui-
sição de linguagem em um nível menos abstrato e menos ter 
minal". (1982: 99) 
A procura por análises alternativas, a abordagem dos 
dados sob uma visão processual, levou a análise da in-
teração ocorrida entre os sujeitos. 
Além de possibilitar uma melhor compreensão de como se 
dá a aquisição, os estudos de interação não só contribu! 
riam para uma melhor compreensão do discurso de sala de 
aula, como também poderiam ajudar na elaboração do curri 
culo educacional e do material didático ou permitir uma 
melhor compreensão de corno o significado está relaciona-
do às sentenças e da sua sintaxe, conforme é comentado 
por I,ong e Hatch (1980: 35). O posicionamento desses au-
tores sobre as possíveis contribuições trazidas pelos es 
tudos de interação permite-nos comentar a amplitude do 
campo abrangido pelos estudos. Por ser uma área relativa 
mente nova, hâ muito ainda a ser feito nesse campo. 
Iremos, neste capitulo, fazer um breve resumo dos estu 
dos feitos durante o período no qual a teoria vigenteera 
a da análise de erros, tentar demonstrar como se deu o 
processo de transição para os estudos de interação e, fi 
nalmente, descrever o que tem sido feito nessa área. 
2.2. A análise de erros 
Poderíamos localizar os estudos de análise de erros, 
lO 
historicamente, mediante um relacionamento deles com a 
linha de análise behaviorista. Os estudos de análise de 
erros surgiram, provavelmente, como uma reação aos estu-
dos feitos segundo uma teoria behaviorista, que relegava 
toda a aprendizagem como sendo resultante de um mecanis-
mo de estimulo e resposta. No campo de aquisição de lín-
guas, mais especificamente 1 considerava-se o {.vtpu.t forn~ 
cido pelo falante mais proficiente como sendo o estimulo, 
e os enunciados do aprendiz eram considerados a resposta 
a esses estímulos. O papel do aprendiz no processo de 
aprendizagem era considerado, segundo esta teoria, como 
sendo, de certa forma, passivo, pois ele apenas teria o 
papel de reproduzir os enunciados aos quais era exposto. 
Completamente oposta, a teoria inatista de aquisição , 
subjacente a maioria dos estudos de análise de erros, não 
focalizava o ~_rtput como elemento importante. Pelo contr§. 
rio, afirma-se que o principal responsável pela aquisi -
çao era o próprio individuo, portador de predisposição i 
nata para a aquisição de língua, que alguns pesquisado -
res chegaram a denominar "estruturas psicológicas laten-
tes", localizadas no cérebro humano. A aquisição de uma 
língua dar-se-ia mediante a ativação dessas estruturas 
psicológicas (Selinker, 1972). Na tentativa de se desco-
brirem os mecanismos subjacentes ã aquisição, desenvolve 
ram-se os estudos da produção lingüística do aprendiz, 
denominados Análise de Erros. Tais estudos predominaram 
durante as décadas de 60 e 70, principalmente nos Esta -
dos Unidos. 
Apoiando os estudos de Análise de Erros, há, portanto, 
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toda uma teoria psicolingüistica que considera como rele 
vantes para o estudo de aquisição as formas que reapare-
cem regularmente na produção do aprendiz. A importância 
dada a essas formas deve-se à crença de que elas seriam 
resultantes da ativação da estrutura psicológica a qual 
nos referimos anteriormente. Seria mediante a análise de 
tais formas que o mecanismo inato para a aquisição de 
linguagem poderia ser conhecido. O seu conhecimento per-
mitiria a formulação de uma teoria de aprendizagem que 
poderia ser aplicada tanto à aquisição de primeira lín-
gua, como a aquisição de segunda língua, pois os estudio 
sos seguidores da teoria inatista são de opinião de que 
aqueles que aprendem uma segunda língua e adquirem nela 
a competência de um falante nativo, terão ativado, duran 
te a aquisição, o dispositivo localizado no cérebro, res 
ponsável por toda a aquisição lingüística. 
Dentre os autores inatistas, que procuram explicar a 
aprendizagem da gramática de uma língua, gostaríamos de 
citar Selinker (1972). Selinker baseia-se no trabalho de 
Lenneberg (1967), que fala em uma "estrutura latente de 
língua", que seria a parte biológica correspondente a 
gramática universal. Esta "estrutura latente de lingua" se 
ria transformada pela criança em uma treaJ:.'_,{ze_d .ót!tuc.;tuJte 
de urna gramática particular de acordo com determinados 
estágios de maturidade. Para Selinker, sobreposto à estn_2 
tura descrita por I,ennerberg, existiria uma estrutura l~ 
tente de aquisição, ativada quando um indivíduo aprende 
uma segunda língua. Entretanto, o autor acredita que es-
sa estrutura não é obrigatoriamente ativada? e na grande 
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maioria dos casos nao o seria, já que apenas 5% das pes-
soas adquirem em uma segunda língua a competência de um 
falante nativo. As demais pessoas, ou seja, 95% daquelas 
que tentam aprender uma segunda língua, ativariam uma 
"estrutura psicológica latenten. Nessa estrutura existi-
riam os seguintes processos: 
1) transferência da primeira língua; 
2) transferência de treinamento: 
3) estratégias de aprendizagem da segunda língua; 
4) est.ratégias de comunicação na segunda língua; 
5) overgeneralização do material lingüístico na língua 
alvo. 
No nosso parecer, embora Selinker tenha chegado a es-
sas conclusões mediante a análise dos erros encontrados 
na produção do aprendiz, há uma diferença entre ele e al 
guns dos outros pesquisadores que também partiram de pres 
supostos inatistas, para desenvolverem seus trabalhos. 
Estes Últimos limitaram-se a fazer contagem de morfemas, 
verificar sua ordem de surgimento na produção dos sujeí-
tos,realizando um trabalho definido por Hatch (1978: 402) 
como fácil, embora tedioso. 
Acreditamos que os estudos de contagem de morfemas im-
plicam uma visão estritamente formal da língua. A procu-
ra de urna gramática universal, isto é, postular a exis-
tência de estruturas inatas no cérebro que teriam a fun-
ção de possibilitar a aquisição da gramática de uma lín-
gua, reflete, de certa forma, uma postura bem definidado 
que se considera como língua. Aprender urna língua seria, 
ao nosso ver, mais do que aprender a estrutura da língua 
ou a sua gramática. ~ nesse sentido que consideramos o 
trabalho de Selinker diferente dos demais feitos pela 
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grande maioria dos inatistas. Ao mencionar as "estraté-
gias comunicativas da segunda língua", ele abre novas 
perspectivas de estudo, faz um avanço, no sentido de re-
conhecer que existem outros aspectos da língua que mere-
cem atenção. Indiretamente ele abre caminho para que se 
fale na função comunicativa da língua, para que se enca-
re a produção do aprendiz com outra visão, diferente da-
quela estritamente formal. 
Da mesma forma que Selinker, Richards (1973) também faz 
referência as estratégias de comunicação. Ele se utiliza 
do termo para classificar os erros cometidos pelos apre:2_ 
dizes quando se vêem obrigados a comunicar. Como exemplo, 
o autor cita os alunos de segunda língua que aprenderam 
o tempo presente, e são obrigados a fazer uso de outros 
tempos verbais nas situações comunicativas que se apre-
sentam fora de sala de aula. Nesses contextos, os apren-
dizes tendem a simplificar a sintaxe e a estender o uso 
das formas conhecidas para outras áreas. Portanto, Ri-
chards também demonstra uma tendência para reconhecer que 
a produção do aprendiz é modelada em função da pressão a 
qual é submetido. Sentindo-se pressionado a comunicar, u 
sara os recursos de que dispõe para tanto. Tal reconheci 
menta implica a constatação do fato de que há outros fa-
tores, no caso a pressão comunicativa, interferindo na 
produção do sujeito. Ela não seria produto unicamente de 
uma estrutura latente localizada no cérebro do individuo. 
Não podemos deixar de comentar o fato de que Selinker 
e Richards concentraram suas atenções exclusivamente na 
produção do aprendiz, embora falem em comunicação, e co-
municar implica a presença de outro interlocutor. Falava 
se em comunicação, mas nao se acreditava em que o falan-
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te mais proficiente participasse da produção do aprendiz. 
Foram necessários mais alguns anos para que se concebes-
se a aquisição como resultante de um processo no qual a 
participação do aprendiz e do falante mais proficiente ti 
vessem influªncia. 
O reconhecimento da aquisição como um processo, no en 
tanto, já ocorreu entre alguns pesquisadores que seguiam 
a teoria inatista de aquisição. Para Dulay c Burt (1974) 1 
os processos de aquisição de primeira e segunda lingua se 
riam iguais, na medida em que ambos ocorreriam devido a 
um mecanismo inato específico. As autoras baseiam tal a-
firmativa nos dados obtidos a partir de um estudo dos 
erros sintáticos feitos por crianças aprendendo uma segu~ 
da língua. Seu objetivo era verificar se os erros seriam 
devidos à interferência da língua materna 1 ou às estraté-
gias cognitivas de desenvolvimento. Elas chegaram ao re -
sultado de que 87,1% dos erros cometidos deviam-se ao Úl-
timo fator. Sua conclusão é de que a aquisição de uma 
língua se daria devido ao "mecanismo inato específico 11 , 
que guiaria a criança na descoberta das regras da língua 
à qual está exposta. Dessa forma, o ensino de estruturas 
da língua, de sua sintaxe, nao seria necessário, pois a 
aquisição seria um processo de construção criativo, de-
terminado pelo mecanismo inato específico. Elas ainda a 
crescentam o erro como sendo uma condição necessária pa 
ra o processo de aprendizagem. 
Esse enfoque -importância dada ao erro - é resultante 
da crença de que a aquisição seria determinada unicamen 
te pelo mecanismo localizado no cérebro do indivíduo. A 
menção a um processo criativo não descarta a hipótese de 
que a aquisição se dá graças à presença de tal mecanismo. 
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Não há uma preocupaçao em se procurar outros fatores ca-
pazes de interferir no processo de aquisição. Apesar de 
tal postura perante a aquisição de uma língua ser passí-
vel de criticas, e necessário que se faça uma distinção 
entre os autores inatistas, que se limitaram a contar 
morfemas e verificar sua ordem de aparecimento na frase, 
e esses, cujos trabalhos já demonstram uma preocupação 
com a língua como j_nstrumento de comunicação. Tal preo-
cupação também pode ser encontrada nos trabalhos desen-
volvidos por Corder (1981: 102 a 106). Ele desenvolve 
um estudo sobre as estratégias de comunicação emprega-
das pelo aprendiz de segunda lÍngua, ao tentar transrnl 
tir uma mensagem. Segundo o autor, nos casos em que os 
recursos lingüísticos do aprendiz não lhe permitem ex 
pressar-se com sucesso, ele teria duas opçoes: 
la.) ajustar sua mensagem aos recursos que têm, proce-
dimento denominado "estratégias de ajustamento da 
mensagem"; 
2a.) ampliar seus recursos de uma forma ou de outra, de 
maneira a realizar suas intenções comunicativas 
procedimento denominado "estratégias de expansão 
dos recursos". 
Consideramos esse trabalho de Corder muito interessan 
te porque, embora tendo analisado apenas a produção do 
aprendiz, menciona diversos aspectos fundamentais para 
aqueles que estudam a interação. Além do fato de levar 
em consideração o aspecto comunicativo da língua,Corder 
também faz algumas citações que refletem conciência da 
importância do meio para o processo de aquisição. Como 
exemplo, gostaríamos de citar: 11 The .!JtJta.tegie.-6 adopted 
by <:,peake-'1 . .6, o6 couJtt~e, depe.nd upon the.-éJt inte.Jt-focu.toJt.6'~ 
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11 COmun-i.c.at,(.on -i.-6 a c.oope_JwLi..vc e.ntQ.!tp!tL6e_" ou ato appe.a.Ló 
6oft he.-tp 6Jtom -the. -i..n-te.Jt.toc.u.toJt áoJt a wond ofr_ e.xpf/.~0.6-Z_on'' . 
A nosso ver, tais colocações demonstram reflexão sobre 
uma possível in-terferência do interlocutor na produção 
do aprendiz. Essa interferência dar-se-ia por intermédio 
de uma cooperaçao do falante mais proficiente durante a 
tentativa do aprendiz em comunicar, no seu eventual for 
necimento de vocabulário e, finalmente, na escolha das 
estratégias de comunicaçâo a serem empregadas pelo apre~ 
diz. Acreditamos que o reconhecimento da importância de 
outro fator -no caso o interlocutor- que nao apenas o 
próprio individuo aprendiz para a aquisição de uma lin 
gua, implica uma visão do fenômeno como sendo resultan-
te da interação entre sujeito aprendiz e meio. 
Somos de opinião de que, através desses estudos íno-
vadores quanto à teoria ínatista, abriram-se novos caro 
pos de pesquisa. Ao se falar em processos, em estraté-
gias de comunicação, forçosamente novas pergun·tas f o-
raro surgindo, levando os pesquisadores a ampliar ou 
procurar outras fontes, que nao apenas a produção do 
aprendiz, numa tentativa de respondê-las. A preocupação 
inicial com a forma da língua, com a tentativa de des 
cobrir uma gramática universal, deu lugar a um novo o-
bjeto de pesquisa, a partir do momento em que se re-
conheceu a função comunicativa da língua. Considerand~ 
se como função básica da língua possibilitar a cornuni-
cação entre as pessoas, nao se poderia afirmar que um 
estudo que levasse em consideração apenas a produção de 
um dos interlocutores estaria, no minimo, sendo parcial? 
Conforme comentado poe de Lemos (1982) 1 a uma criança 
em fase de aquisição de primeira língua, é atribuída a 
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intenção de se comunicar, de interagir com o adulto. O 
que aconteceria nessa situação de interação? Qual seria 
o papel do adulto ou do seu interlocutor? Não seria pos-
sível levantar a hipótese de que ele exerceria um papel 
ativo durante a interação, trabalhando ativamente no 
sentido de assegurar a continuidade do processo interaci2 
nal? O resultado desse esforço não poderia ter influên-
cia no processo de aquisição da língua? Transferindo es-
sas perguntas para a aquisição de segunda lingua, como 
poderiamos descrever o papel do falante mais proficiente 
no processo? 
Na tentativa de responder essas e, provavelmente, va-
rias outras perguntas em aberto sobre a aquisição e seu 
processo, os pesquisadores voltaram atualmente suas aten 
çoes para a análise do discurso. Espera-se que um estudo 
de uma situação de interação e do ambiente que a cerca , 
e a procura dos fatores que poderiam interferir, 
novos caminhos para a compreensão do fenômeno. 
2.3. Análise da interação 
abram 
Os estudos de análise da interação passaram a ter im-
portância a partir do momento em que alguns pesquisadores, 
contestando os pressupostos básicos da teoria inatista 1 
que considera como fonte Única de estudos a produção do 
sujeito aprendiz, voltaram novamente suas atenções para 
a produção da pessoa com a qual o aprendiz está intera-
gindo. Talvez o fato de analisar-se a produção do inter-
locutor possa sugerir, erroneamente no entanto, uma re-
tomada da teoria behaviorista de aquisição. Essa 11 Volta" 
de atenção para a produção do falante mais proficiente 
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(input, segundo a definição behaviorista) 1 caracteriza -
se por uma abordagem aos dados feita de maneira diferen-
te daquela proposta pelos behavioristas. Tal diferencia-
ção poderia ser descrita em termos gerais pela não limi-
tação da análise à produção do interlocutor, mas por sua 
extensão também à produção do aprendiz e inclusive ao 
meio no qual ocorre a interação. Ou seja, todos os dados 
são importantes e o discurso seria a unidade a ser estu-
dada. 
Embora já se tenha passado algum tempo desde que Hatch 
(1978) comentou estarem os estudos de análise do discur-
so em um estágio 11 embrionário", ainda há muito por ser 
explorado nessa área. Entretanto, os estudos sobre o dis 
curso e a interação já estão permitindo que se va além 
do puramente cognitivo, para abranger também a esfera do 
social. 
Como já mencionamos anteriormente, alguns autores com-
prometidos com a teoria inatista, levantaram aspectos so 
ciais na língua, ao fazerem referência a processos de a-
quisição e a estratégias de comunicação. Tais autores a-
briram caminho para que atualment.e a opção de estudo se-
ja a análise do discurso, as diferentes situações de in-
teração, tanto na aquisição de primeira língua, quanto 
na da segunda língua. Os estudos feitos até agora permi-
tem-nos afirmar que há diversas variáveis interferindo no 
processo de aquisição, e que qualquer análise deve levar 
em consideração tais variáveis. Consideramos que o fator 
idade exerce um papel fundamental na aquisição, o que p~ 
de ser demonstrado através dos estudos realizados até a-
gora. 
Iremos, a seguir, apresentar alguns estudos feitos em 
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crianças aprendendo segunda língua, e compará-los com os 
realizados com adultos aprendendo uma segunda língua. ~ 
creditamos que, por meio dessa comparação, poderemos dar 
uma visão geral das contribuições trazidas pelos estudos 
de interação à área de aquisição. 
2.3.1. Análise da interação de 
crianças aprendendo segunda língua 
Os estudos de análise da interação de uma criança a-
prendendo uma segunda língua podorn ser subdivididos em 
dois grupos: do primeiro fariam parte aqueles que estudam 
sua interação com outras crianças, e do segundo, sua in-
teração com o adulto. 
A nosso ver, no que diz respeito à interação entre uma 
criança falante nativa, e uma criança adquirindo uma se-
gunda lÍngua, um aspecto que merece ser mencionado é a a 
firmativa de Peck (1978) de que elas são coupeJra.t.i...lle c.on 
ve.Jt-&aLi..ona-tLtJ.t-6. Enfatizamos essa colocação da autora, P::. 
lo fato de, durante muito tempo, ter-se acreditado em que 
as crianças não desenvolviam esforços no sentido de tra-
var uma conversação. Esse estudo de Peck demonstra-nos que 
tal crença é contestável. Ela admite, concordando com 
Keenan (1974), que a criança sabe que deve ser r·elevante 
ao que seu interlocutor diz e desenvolver esforços nesse 
sentido. O resultado de tal esforço seria a ocorrência de 
uma interação entre eles. Peck sugere que essa interação 
teria uma forma diferente da interação com um interlocu-
tor adulto. 
No seu estudo, a autora afirma que uma criança apren-
dendo segunda língua, ao interagir com uma criança falan 
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te nativa, recebe uma grande variedade de ,lHpu..;t devido a 
liberdade que vigoraria nessa interação para preencher os 
turnos conversacionais. 
Gostariamos de tecer aqui algumas considerações sobre o 
uso do termo f_,{b endade. empregado pela autora. Acreditamos 
que a escolha por essa palavra tenha ocorrido devido a 
comparação que ela estabelece entre a situação de intera-
ção criança-criança e criança-adulto. No primeiro cas4 os 
os turnos seriam preenchidos através de jogos com os sons 
das palavras, can-tando, sussurrando, associando os sons, 
enquanto que, ao interagir com um adulto, os turnos seriam 
preenchidos mediante a observação do significado das pal~ 
vras. Essa diferença deve ter levado a autora a falar em 
liberdade para preencher turnos. No entanto, conforme ob-
servaçao da própria Peck, apesar de a criança falante na-
t.iva não prestar muita atenção ao significado da resposta 
que a criança falante não-nativa está tentando exprimir, 
ela está atenta a sua pronúncia, forçando-a a pronunciar 
corretamente. Tal constataçâo 1 a nosso ver, denota a exis 
tência de um comportamento lingüístico a ser observado p~ 
la criança aprendiz ao preencher seu turno. Dessa forma , 
dificilmente poder-se-ia falar em liberdade, na medida em 
que uma criança exige da outra relevância a nível fonéti-
co, para que o turno seja preenchido. Em nossa opinião, os 
fatos observados por Peck são muito interessantes e pode-
riam ser abordados sob um outro ângulo, que não o de enfo 
car uma discutível liberdade existente em um determinado 
tipo de interação. Acreditamos que suas observações derrons 
tram, antes de mais nada, que há várias maneiras de ser 
relevante. 
Peck, a partir de seus dados, conclui que a interação 
' 
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com outra criança ajudari.a a criança falante não-nativa a 
pronunciar as palavras na forma-padrão: "Lt may be. ~tlia.t 
Ange.l .[~ leakning mo~e. aboui lhe 1okmh u& woAd6 lphonofogy 
and ~yntax) with Joe ( ... )'' (1978: 398). A produção da cr! 
ança mais proficiente (Joe) permirtir-lhe-ia aprender mui-
to sobre a forma das palavras, e a produção da criança fa-
lante não-nativa acompanharia o tipo de interação à qual 
ela estaria sendo submetida, ou seja, seria variado, base-
ando-se em jogos de sons. 
Se por um lado esse tipo de interação, à qual a criança 
está submetida, ajuda-a a aprender os aspectos formais da 
l.ingua, por outro lado também crio-lhe difi_culdades. Peck 
comenta que, pelo fato de a criança falante nativa nãopre..ê_ 
tar atenção ao significado dos enunciados, fica difícil a 
criança aprendiz introduzir um tópico discursivo. Isso se 
deve, provavelmente, ao conceito de relevância que vigora 
na interação. Conforme observamos acima, "ser relevanten 
para as crianças é diferente de "ser relevante" para os 
adul t.os. Para as primeiras, fazer associações sonoras ou 
"ser relevante foneticamente" seria a forma sobre a qual 
a interação se basearia e, para os últimos, "ser relevante 
semanticamente'1 seria a forma da interação: 11 ( •• ,) and he. 
i~ lea~ning moAe about the meaning~ o6 uttenance&, and how 
tu e.Xp!Le_.o/) h.{mf.Je.f6 (õe.mant-tc,s) wJ, __ th the adnLt.u (Peck 1978: 
398) Peck faz tal afirmação baseada no fato de que, ao con-
trário do que acontece na interação com a criança falante 
nativa, ao interagir com o adulto, a criança falante nao-
natíva vê-se obrigada a prestar atenção ao significado das 
palavras. o adulto tem a tendência de prestar mais atenção 
ao significado do que está sendo dito, e apenas responder 
sendo relevante a esse significado, deixando pouco espaço 
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para jogos de sons e de palavras. A maior preocupaçao do 
adulto com o significado daquilo que está sendo dito faci-
litaria à criança a tarefa de apontar tópicos e de desen -
volvê-los, porque o adulto far-lhe-ia um grande numero de 
perguntas pedindo informações ou explicações a respeito de 
palavras ou sentenças não compreendidas. 
Gostaríamos de discutir a seguir as contribuições do es-
duto de Peck para a compreensão do processo de aquisição 
de segunda língua a qual a criança é submetida. Ao fazer 
uma análise de um mesmo sujeito interagindo com dois inter 
locutores diferentes - um adulto e uma criança - ela de-
monstra que é importante que fatores extralingüísticos, no 
caso a pessoa do interlocutor, sejam levados em considera-
ção durante um estudo dos processos de aquisição. 
Tendo const.atado que há uma variação na interação causa-
da pela idade do interlocutor, Peck leva-nos a admitir que 
ela interfere na produção lingüística do aprendiz, ou seja, 
que seu ou..lpu.t seria, de certa forma, determinado 
{ nJJI.t-f recebido. 
pelo 
A contribuição dessa constataçâo para a reformulação da 
teoria de aquisição parece-nos bastante clara, pois, fican 
do comprovada a importância de um outro elemento, no caso 
o interlocutor, para a produção lingüística do aprendiz, 
não se pode atribuir toda a responsabilidade unicamente a 
um fator biológico, como propunha a teoria inatista. 
Outro aspecto que, a nosso ver, merece ser mencionado e 
o fato de este estudo de Peck remeter-nos à discussão so-
bre o processo de especularidade feito por de Lemos {1981) . 
Para de Lemos, este processo caracterizar-se-ia pela in-
corporação feita pela criança de parte ou de todo o enunci 
ado do adulto. Em um período posterior, a criança descon-
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textualizaria e, em seguida, analisaria e reorganizaria 
os segmentos incorporados. Ela ainda argumenta serem es-
ses procedimentos a trajetória necessária de toda estrutu 
ra lingüística não assimilável pelos sistemas de procedi-
mentos lingüísticos de que já dispõe o sujeito. (de Lemos, 
1982: 110). 
Levando em consideração a discussão acima em relação 
com as conclusões chegadas por Peck, poderíamos afirmar 
que o comportamento do seu sujeito é especular, pois ele 
incorpora os comportamentos lingüísticos dos seus interlo 
cutores. Ao interagir com uma criança, que brinca com os 
sons, canta, como forma de interagir oralmente, o sujeito 
de Peck incorpora estes comportamentos. Por outro lado, 
seu comportamento lingüístico é igualmente adaptado ao do 
interlocutor adulto, sendo, neste caso, privilegiado o 
significado do que é dito. 
Podemos concluir, então que a criança demonstra inclina 
çao em ser relevante ao estilo interativo do seu interlo-
cutor, e que, para tanto, ela é especular, incorporando 
os comportamentos lingüísticos aos quais está exposta. 
Entretanto, os estudos de interação vêm demonstrando que 
não é apenas o sujeito aprendiz que tem um comportamento 
especular, (conf. de Lemos, 1981, 1982). Outros estudos de 
que trataremos abaixo, procuram revelar a existência de 
uma interferência da própria criança aprendiz na produção 
do seu interlocutor, ou seja, o comportamento do adulto 
ou do falante nativo seria adaptado às limitações impos-
tas a ele pela criança. 
Quais seriam essas limitações ? 
Para responder essa pergunta, torna-se necessário veri-
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ficar quais os conhecimentos sociais e discursivos trazi-
dos pela criança da sua lingua materna quando vai apre~ 
der uma segunda lingua. O estudo desenvolvido por Keenan 
(1976) aponta as seguintes etapas: 
l) chamar a atenção do seu interlocutor; 
2) configurar o tópico discursivo; 
3) desenvolvê-lo. 
Pode-se comentar que as duas primeiras etapas são rela 
tivamente fáceis, pois podem ser executadas através de 
gestos, como apontar, por exemplo. O adulto, geralmente ~ 
tento à criança, percebe, dessa forrna 1 o seu gesto. A di-
ficuldade apresentar-se-ia para a criança na etapa se-
guinte, no desenvolvimento do tópico discursivo, devido à 
sua falta de competência lingüística. Nessa etapa, o adul 
to participa, auxiliando a criança através de perguntas 
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relativas ao tópico discursivo apontado pela criança. Co-
mo ele geralmente se refere ao contexto imedianto, o adu! 
to enfrentaria uma primeira limitação quanto às possíveis 
perguntas a serem feitas. Entr:etanto, a nossa referência 
a limitações impostas pela criança ao falante nativo adul 
to diz respeito a um outro aspecto, além da lingüística : 
a sua representação do conhecimento do mundo que a crian-
ça tem. Ao interagir com uma criança, um adulto age de a-
cordo com seus pressupostos sobre ela, forma muitas repr.:::_ 
sentações sobre a criança, assim como sobre aquilo que ela 
conhece do mundo. E, para interagir com uma criança, o a 
dulto vê-se obrigado a explorar ao máximo esses pontos co 
muns. O adulto, no entanto, tem uma representação daquilo 
que a criança conhece do mundo e essa representação vai 
controlar suas perguntas. Elas são repetidas constanternen 
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t.e, nas mais variadas situações. Embora o t.ópico discursi-
vo varie, as perguntas são basicamente sempre as mesmas . 
Essa recorrência teria, segundo Hatch (1978), um papeln~ 
to importante na ordem de aquisição da língua. 
Tal importância deve-se ao fato de, em primeiro lugar, 
facilitar para a criança a interação com um adulto; este 
trabalha no sentido de criar um ambiente propício para a 
interação e a criança passa a conhecer as perguntas e a 
saber o que se espera dela. Em segundo lugar, a reocorrê~ 
cia de determinadas estruturas permite que sua incorpora-
çao ocorra com facilidade à fala da criança. Isso também 
é comentado por Hatch, Peck e 11/agner-Gough {1979: 27 4/27 5): 
''The_ leantteh'~ ability to u~e 6nequen~ly hea~d 6o~mulae 
quic.k. 
ent~y into th[ cornmunicatiue a~peci o6 language leahnin~ 
atr advantage not 6hahed by the adult 6ec.o•td-la11guage lea~ 
l'lC~. H 
Como pode ser observado, as autoras fazem referência a 
repetição. Elas consideram a atitude das crianças de repe 
tir os enunciados do seu interlocutor muito importante p~ 
ra a aquisição. Entretanto, essa referência a repetição 
não deve ser considerada como uma volta ao behaviorismo 
Os estudos de Análise da In·teração têm demonstrado que o 
ato de repetir não deve ser interpretado como uma tentati 
va do aprendiz em imitar o modelo, mas como uma tentativa 
de interagir com o falante nativo. Podemos explicar isso 
melhor por intermédio das regras de conversação trazidas 
da primeira língua pela criança. Além daquelas já citadas, 
Keenan {1974) também aponta a consciência da criança de 
que deve preencher seu turno na conversação~ Ela sabe que 
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deve dizer algo no seu turno, e que esse 11 ~._{{_ 2 eJ~ a1 9 0 , de 
ve. obedecer ã regra de relevância, ou seja, ela precisa 
ser relevante ao tópico discursivo. Um dos recursos empr~ 
gados pela criança para preencher essa regra conversacio-
nal, quando não tem competência suficiente na llngua, é o 
da repetição. Esse comportamento pode ser observado tanto 
na sua interação com adultos, quanto com crianças. A cri 
ança falante não-nativa repete a criança falante nativa , 
conforme observação de Keenan (1974), e repete o adulto, 
segundo o trabalho realiza~o por Itoh (1973) 3 
Como pudemos observar, os estudos de análise da intera 
ção demonstram-nos que há alguns comportamentos lingüísti 
cos adotados pelas crianças, durante a fase de aquisição 
de segunda Lingua, que variam de acordo com o seu interlo 
cutor, e outros que não variam em função do interlocutor. 
A repetição do enunciado do falante mais proficiente oco~ 
re sempre independentemente da pessoa com a qual a crian-
ça está interagindo. No caso de t.ratar-se de outra crian-
ça, ela repete os jogos, as músicas, os sons emitidos. Ao 
tratar-se de um adulto, ela repete parcial ou totalmente 
o enunciado deste. 
Por outro lado, sua atitude variaria de acordo com o 
interlocutor, já que a forma de interagir com uma criança 
seria diferente da forma de interagir com um adulto. A 
primeira seria baseada em jogos, e a segunda teria basica 
mente a forma pergunta-resposta. Isso nos leva a consta-
tar a existência de uma adaptação da criança ao seu inte~ 
locutor: ela tem a capacidade de adotar diversos estilos 
de interação, dependendo do que lhe é solicitado pela si 
tuação na qual se encontra. 
2.3.2. Análise da interação em 
adultos adquirindo uma segunda língua 
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Estudos feitos sobre o processo de aquisição em adultos 
levam-nos a crer que eles enfrentariam maiores dificulda-
des durante a interação com um falante nativo. Tais difi-
culdades seriam causadas pela expectativa que tanto o a 
prendiz, quanto seu interlocutor, têm de uma conversa. Pa 
ra eles, não seria suficiente falar 1 como as crianças, so 
bre um tópico discursivo presente no momento. ~ difícil 
conceber um adulto apontando um objeto, e o seu interlocu 
tor, outro adulto, fazendo perguntas sobre algo óbvio p~ 
ra ambos. O tópico discursivo em uma conversa entre adul-
tos geralmente é deslocado no tempo ou no espaço, o que 
coloca o falante não-nativo em uma posição dificil no que 
diz respeito ao vocabulário. Dessa forma, sua necessidade 
imediata é o vocabulário, e conforme Hatcb (1978) , parece 
que ele tem consciência disso. 
A falta de vocabulário cria dificuldades para o adulto 
já no reconhecimento do Tópico Discursivo, pois sem o c~ 
nhecimento do assunto sobre o qual se fala torna-se prat!_ 
camente impossível participar de uma conversação. Por ou-
tro lado, sabendo de que trata o Tópico Discursivo, o a-
dulto pode prever quais as prováveis perguntas que lhe se 
rao feitas pelo falante nativo. Tal previsão deve-se ao 
seu conhecimento de como se desenvolve uma conversaçao, 
obtido, obviamente, na primeira língua. Hatch (1978) sug~ 
re que muitas respostas às perguntas são dadas justamente 
devido a esse conhecimento, e não devido à compreensão do 
vocabulário ou à estrutura da pergunta. 
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f'ortanto um dos recursos mais importantes para o falante 
não-nativo seria tornar claro o tópico discursivo desenvo.!_ 
vido na conversa. Tal problema não é enfrentado pela cria~ 
çat pois, como comentamos anteriormente, o tópico discurs-
sivo de suas conversas refere-se geralmente ao contexto i-
media to. 
O adulto e a criança, ao adquirirem urna segunda língua, 
sofrem diferentes tipos de pressao, fato que acaba por re-
fletir-se na forma de interação à qual eles estão submeti-
dos. Entretanto, apesar das diferenças, estudos levam-nos 
a acreditar que a atitude tomada pelo falante nativo nas 
duas situações de interação é basicamente a mesma, ou seja, 
ele coloca um número muito grande de perguntas. O trabalho 
desenvolvido por Long (1981) demonstra que a interação en-
·tre um adulto falante nativo e um falante não-nativo carac 
teriza-se pela existência de um grande número de perguntas 
feitas pelo primeiro. Embora tal dado seja muito interes-
sante, acreditamos que um estudo complementar a esse seria 
necessário, explicando qual a função de tantas perguntas na 
interação. O conhecimento das funções das perguntas possibi 
. -
litaria a formulação de uma hipótese que as justificasse. 
Julgamos que uma descrição do fato 1 acompanhado da possível 
interpretação das suas causas, seria mais interessante. 
2.4. Conclusão 
Devemos observar a análise feita por Camaioni (1979) de 
conversações entre crianças e adultos, e crianças e crian-
ças. Apresentamos acima diferentes estudos feitos da inte-
ração entre crianças-crianças e adultos-crianças, e aponta-
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tamos os resultados alcançados, do que se depreende que há 
diferenças entre os dois tipos de interação. Camaioni 
(1979) argumenta que a justificativa para tais diferenças 
não seria unicamente o fator idade, mas que elas seriam 
causadas principalmente em função da quantidade e qualida-
de de conhecimento do mundo que um interlocutor compartilha 
com o outro, ou supoe que ele tenha. Ou seja, mesmo adultos 
pertencentes a meios sócio-culturais diferentes teriam um 
conhecimento diferente do mundo, fato que poderia causar 
dificuldade no estabelecimento da interação. Da mesma for-
ma, haveria dificuldade no estabelecimento da interação e~ 
tre um adulto e uma criança, pois eles teriam conhecimento 
quantitativo diferente do mundo. A interação com as carac-
terística3 descritas acima é denominada assimétrica pela 
autora e a interação entre crianças ou adultos do mesmo ní 
vel sócio-cultural é denominada simétrica. 
A interação simétrica será caracterizada por sua menor 
rigidez, uma vez que seria composta por uma maior varieda-
de e flexibilidade de seqüências interacionais. Não have-
ria regras sociais fixas, além daquelas ditadas pela cola-
boração e cooperação. Observa-se que Camaioni e Peck con-
cordam nesse aspecto, uma vez que a segunda também fala em 
uma grande liberdade para preencher turnos na interação en 
tre crianças. Entretanto, Peck faz referência a essa liber 
dade ao observar o grande número de jogos com sons feitos 
pelas crianças durante a interação. Ela analisa a atitude 
- -das crianças como resultante de uma nao-preocupaçao com o 
significado das palavras. Camaioni, por outro lado, anali-
sa a atitude das crianças como resultante de uma interação 
baseada em compartilhar ações comuns e/ou atos de a·tenção 
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que podem ocorrer com ou S(:OID llnguagem. Essa interação se 
ria característica do período pre.::verbal e daria lugar a g 
ma interação baseada principalmente na troca de atos lin-
güísticos, época em que a língua se tornaria o meio de 
crtar envolvimento. 
Podemos observar que há semelhanças entre as conclusões 
às quais chegaram Peck e Camaioni, embora ambas as autoras 
tenham concent.rado seus estudos em situações diferentes de 
interação. Peck, analisando a interação entre duas crianças, 
uma falante nativa e a outra adquirindo a segunda lingua, 
observa uma grande quantidade de jogos de sons, e nao um 
processo interacional baseado no significado das palavras. 
camioni, analisando a interação entre duas crianças adqui-
rindo primeira l.ingua, observa a não necessidade da lingu~ 
g·em para a ocorrência, em um primeiro momento, e a manuten 
çao, em um segundo momento, da interação, embora reconheça 
a tendência da linguagem em tornar-se o meio mais eficien-
te para a interação. 
Guardadas as devidas proporçoes, podemos dizer, portanto, 
que nas duas situações a interação estaria se dando de ma -
neira diferente dos padrões adultos de conversação, na qual 
ela se baseia principalmente no significado do que é dito. 
A interação assimétrica, por outro lado, é caracterizada 
por Camatoni 1 por um número limitado de seqüências intera-
cionais repetidas continuamente. Elas seriam seqüências f~ 
xas, guiadas por regras, denominadas "jogos pedagógicos", 
e a regra que guia o comportamento do adulto é a de contra 
lar e/ou estender o conhecimen·to da criança relativo à rea 
lidade física e social, não de controlar e/ou estender o 
seu próprio conhecimento. 4 
ll 
Camaioni arrola três tipos de seqüências interacionai-Si 
encontradas nos jogos. As duas primeiras caracterizar-se-
iam por serem iniciadas pela criança, sendo o turno se-
guin·te preenchido pelo comentário do adulto. A diferença 
entre as duas seria que, em um caso, a criança iniciaria 
a seqüência através de uma ação, e no outro, iniciá-la-ia 
verbalmente. A terceira seqtlência interacional seria ini-
ciada pelo adulto por meio de uma pergunta, respondida p~ 
la criança em um segundo passo, e terminaria com um comen 
tá.rio feito pelo adulto sobre a. resposta da criança. Acha 
mos especialmente interessante o comentário feito pela a~ 
tora sobre essa terceira seqüência interacional. Ela elas 
sifica-a similar a uma interação pedagógica formal, tal 
como a que se encontra na escola. Em outras palavras, es-
sa situação interacional é comparada àquela que ocorre eg 
tre professor-aluno. A diferença entre os dois casos pode 
ria ser explicitada da seguinte maneira: o professor tra-
balharia no sentido de ampliar os conhecimentos que a cri 
ança tem do mundo, enquanto o adulto, no caso de aquisição 
de língua, trabalharia no sentido de ampliar os conheci -
mentos da língua da criança. 
Comparando os trabalhos desenvolvidos por Peck (1978) e 
Camaioni (1979), pudemos verificar que ambas observam uma 
semelhança na interação entre crianças adquirindo tanto 
primeira língua como segunda. Esta semelhança dar-se-ia no 
no tocante ã não ocorrência de Llmu "troca conversacional.u 
s 
ent.re as crianças. 
Nesses mesmos t.rabalhos, as autoras, analisando a inte-
ração entre adultos e crianças, observam a existência de 
um grande número de perguntas feitas pelo adulto, fato que 
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novamente nos permite traçar um paralelo entre as duas si 
tuações de aquisição. Entretanto, a interpretação dada p.:=_ 
las autoras sobre o fenômeno é diferente. Para Peck, as 
perguntas do adulto teriam o papel de pedir informação a 
criança sobre o tópico discursivo apontado, na maioria das 
vezes, por ela. A conseqüência desse comportamento seria 
o auxílio para o desenvolvimento do tópico discursivo ne-
cessitado pela criança devido à sua pouca proficiência na 
Língua. camaioni, por outro lado, classifica o contexto 
social no qual ocorre a interação entre adulto e criança 
como "situação pedagógica". Ela atribui ao adulto a inten 
ção de ensinar: "The. aduf.;t begútll a c.onve.!1..6ationa.t e.xc.han 
ge to eont~oL and/on to bnoaden lhe aphene o6 the ohild'a 
e.xpt.lL{e.nc.e_ and knowfe.dge_ ( ... }11 (pág. 334/335). Consider~ 
mos essa afirmativa importante, pois é necessário que se 
faça uma separação entre intenção e conseqüência. Acredi-
tamos que, embora trazendo como resultado o ensino, a in-
tenção principal do adulto ao formular perguntas 1 ou ao 
interagir sob qualquer forma com uma criança, não seja es 
sa. Essa nossa crença é reforçada pelo fato de Camaioni 
ter encon·trado, na interação assimétrica entre crianças, 
a mesma seqüência interacional composta, dessa vez por um 
pergunta feita pela criança mais velha (4 anos). Seria di 
ficil aceitar que, conscientemente, a criança tenha resol 
vido assumir o papel de "professor" na situação. 
Essa controvérsia sobre intencionalidade do adulto ao 
lidar com crianças também é levantada por de Lemos (198la). 
A autora considera que não se deve interpretar o comport~ 
mento do adulto como lições práticas dadas às crianças. E 
' -
la interpreta a atitude do adulto da seguinte forma: JJby 
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the u6e oS compie.tion ma~kek6 the. mothe~ ~~ameh tho~e a-
mong the thild'~ behauiou4~ to whlch te~minal point6 a4e 
po.6-6A..ble to be a-óc.Jtibed and {.n.ten.t.tor<-6 a:te. po.f'dibte. .to bc. 
att,![i.__buterl. 11 (l98la: 63} 
Sendo assim, para a autora, a mae marcaria tanto o com-
portamento da criança, que pode ser interpretado como uma 
estrutura meio-finalidade, como aquele comportamento ao 
qual dificilmente poderia ser atribuída uma intenção esp.§. 
cífica. Ela incorporaria as ações da criança, e esse fato 
poderia ''p~obably be taken a6 having 6ome 4ole i.__n the 6ea 
mcn.taL{OH oD even.t;., in. -th.e uJo.-'t.fd and in .the ~,hapÚlfl oá ,.trl-
te.nLton-6.11 (pág. 64) A formulação dessa hipótese por de 
Lemos baseia-se no fato de que, em uma segunda fase, a 
criança tomaria a marca do adulto, gerando uma estrutura 
de turnos complementares. Existiria uma incorporação reei 
proca, pois, em uma primeira fase, a mãe incorporaria o 
comportamento da criança, atribuindo-lhe intenções, e, em 
uma segunda fase, a criança incorporaria a marca do adul-
to. Esse processo seria especular a nivel lingüístico, u-
ma vez que a mesma marca poderia ser utilizada ao longo de 
três turnos. 
Como poderiamos classificar, no ent.anto, o comportamen-
to de adultos e crianças interagindo numa situação na qual 
as últimas estivessem adquirindo uma segunda língua? O 
seu comportamento também poderia ser classificado como es 
pecular, existindo, portanto, um paralelo com a aquisição 
de primeira 1Íngua7 Ou a situação, pelo fato de tratar-se 
justamente de aquisição de segunda língua, levaria os in-
terlocutores a modificarem seu comportamento de forma a 
torná-lo semelhante com a "situação pedagógica" descrita 
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por Camaioni? Ou serta .i.mpossivel delimitar fronteiras tão 
claras entre a aquisição de primeira língua e a de segunda 
língua? Ou a situação pedagógica seria mais típica do ensi 
no formal de segunda língua, enquanto que o comportamento 
especular seria típico de uma si t.uação mais informal de a-
quisição? 
Faremos uma análise de perguntas e repetições encontradas 
nos nossos dados, na tentativa de responder essas questões. 
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NOTAS 
1. Retirado de Hatch (1978: 402). 
2. Cf. capitulo 5 desse trabalho. 
3. Retirado de Hatch {78: 406,409). 
4. Camaioni (1979: 328,329). 
5. Termo empregado por Camaioni (1979: 331). 
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III. OS SUJEITOS 
A necessidade de que informações sobre os sujeitos, em 
um trabalho no qual houve pesquisa de campo, sejam forne-
cidas é indiscutível. A maior evidência para tal necessi-
dade é a presença de tais informações em quase todos os 
trabalhos de que temos conhecimento. 
Nossa intenção, neste momento, nao e discutir se essas 
informações são necessárias, mas quais os dados relevantes 
e imprescindíveis que devem acompanhar os trabalhos. Jul-
gamos que determinadas informações são fundamentais para 
localizar-nos perante os dados, e permitir-nos que a vi-
são sobre a situação na qual foram obtidos seja, se nao 
completa, ao menos a mais ampla possível. 
A importância de fornecer-se um quadro completo sobre 
toda a situação na qual os sujeitos estavam envolvidos ad-
vérn da natureza do ser humano. Não é novidade que ele se 
adapta, adquire um comportamento de acordo com a situação 
na qual se encontra, e isso se estende até sua produção 
lingüística. Considerando-se que o sistema lingüístico do-
minado pelo aprendiz é uma língua natural, pode-se inferir 
que ele está sujeito às mesmas modificações determinadas 
pela situação de uso que qualquer língua natural. Dit.o de 
outra forma, a produção de um aprendiz de segunda língua 
também varia de acordo com a situação na qual ele se encon 
tra. 
Essa variabilidade do sistema lingüístico deve ser leva-
da em consideração nos ·trabalhos de lingüistica aplicada. 
~ necessário que aqueles que trabalham nessa área tenham 
consciência do fato de que os dados obtidos durante as gra 
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vaçoes sao representativos daquela situação especifica, e 
que a possibilidade de ter-se uma noção exata da total com 
petência do aprendiz é muito reduzida. 
Uma das possibilidades que se apresentam ao pesquisador 
no sentido de obter um regJ.stro mais detalhado das diver-
sas variações de competência do aprendiz, seria realizar 
gravações mudando os interlocutores, o ambiente, o tópi-
co. Mas, mesmo agindo dessa forma, dificilmente obterá da 
dos referentes à produção espontânea do aprendiz, pois o 
fato de estar sendo observado é inibidor. E nesse sentido 
que Labov (1969) comenta o "paradoxo do observador": o ob 
jetivo do pesquisador é descrever a maneira pela qual as 
pessoas falam, quando não estão sendo sistematicamente ob 
servadas. Entretanto, tais dados só podem ser obtidos me-
diante a observação sistemática. 
Fazendo uma tentativa no sentido de minimizar os efeitos 
de tal paradoxo, Tarone (1979) propõe que, além dos dados 
sobre os sujeitos, as seguintes informações também devem 
constar nos trabalhos: 
la.) Interlocutores- quem estava presente na situação ex 
perimental quando os dados foram recolhidos? Qual sua 
relação com os sujeitos? Sexo, idade, experiências an 
teriores com os sujeitos também são relevantes. 
2a.) Ambiente físico- formal (sala de aula, escritório, 
ou ambiente da escola), ou informal (casa do sujeito, 
bar, etc.) 
3a.) TÓpico- se houve uma discussão, qual era o tópico? 
Na verdade, esses dados extralingüisticos são indispen-
sáveis para a compreensao da análise, dado que é a partir 
deles que poderemos definir a variação do sistema lingüí~ 
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tico que nos propusemos a estudar. Sendo assim, estrutura 
remos o capitulo no sentido de fornecer essas informações 
o mais completamente possível. 
3.1. Informações sobre os sujeitos 
Inicialmente, tinharnos dois sujeitos: 
l) Christian - um menino alemão, que tinha 5,5 anos no i-
< das DlCiO gravaçoes; 
2) JÚlia, sua irmã, que tinha 8,1 anos no inicio das gra-
- I l l 
vaçoes. 
Os dois chegaram ao Brasil junt.amente com os pais e um 
irmào mats novo, um mês antes do início das nossas grava-
- 2 -çoes. Eles ja haviam morado um ano na Itália, tendo, po~ 
tanto, conhecimento de duas línguas: a materna e o italia 
no. Segundo depoimentos da mãe, devido ao fato de terem 
freqüentado uma escola italiana, falavam essa língua muito 
bem. 
Aqui, eram as Únicas crianças alemãs em uma escola bra-
sileira. JÚlia passou a cursar o 19 ano do 19 grau, por 
já ter sido alfabet.izada, e Christian entrou no pré-prim-ª. 
rio. 
Há dois elementos nas informações acima que merecem at.e~ 
çao especial: o fa·to de as crianças já terem morado na Itá 
lia e o fato de estudarem em uma escola onde apenas se fa-
lava o português. O primeiro fato contribuiu de certa for-
ma para a sua aquisição do português, se levarmos em consi 
deração os seguintes aspectos: 
19) Elas devem ter notado a semelhança entre o português e 
o italiano, fato perceptível nas gravações iniciais, 
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quando elas usam muitas vezes o italiano nas suas ten 
tativas de comunicação: 
Exemplo 1: 
J uuma un tcheva una volta una foresta ... 
C una volta una foresta 
J e la foresta era no tanti tanti árvore tanti ... 
Uma vez que as crianças tinham conhecimento de que seu in-
terlocutor as compreenderia, caso falassem em alemão, acr~ 
ditamos ser essa sua opção pelo italiano demonstradora, a-
lém da percepçao de uma semelhança entre as duas línguas, 
também da sua intenção de falar o português. Procurar ex-
pressar-se em uma língua mais próxima do português poderia 
ser interpretado como reflexo de uma vontade de expressar-
se em português. Não ocorreu, portanto, rejeição à língua. 
29) A existência de outra língua, além da materna, nao era 
novidade para elas. Tendo passado por uma experiência 
na qual desvendaram um sistema lingüístico, formularam 
hipóteses sobre o valor dos sons que ouviam e sobre as 
regras subjacentes a tal sistema. Portanto, tinham cons 
ciência de que os sons ouvidos eram significativos. 
39) Elas já tinham desenvolvido estratégias de aprendiza-
gem e comunicação de uma segunda língua~ 
Não temos a intenção de avaliar em que medida esses três 
elementos interferiram na aquisição do português, mas de 
deixar evidente nossa consciência de que isso pode ter ·o-
corrido. 
Inicj.almente essas duas crianças eram nossos informantes. 
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Entretanto, a partir do momento em que passamos a analisar 
os dados visando a estudar a interação ocorrida durante as 
gravações, vimo-nos analisando nossa própria atuação, uma 
vez que havíamos participado ativamente delas. Representá-
vamos o papel do adulto falante nativo de português que es 
tava interagindo com crianças adquirindo essa lingua. Em 
outras palavras, passamos a ser o nosso próprio sujeito. 
Essa dualid-~de é e situação na qual nos encontramos, a 
de ser pesquisador e sujeito, não deixa de ser interessan-
te e compensadora. A oportunidade de auto-análise e auto -
cri ti c a é mui to válida em termos de formação e conscientiza -
ção profissional. 
Durante o decorrer do trabalho referir-nos-emas ao J?E!~ 
quisador1 mulher, 23 anos, professora de segunda língua (ale 
mão e português) como sendo o Adulto 1. Há necessidade des 
ta especificação, porque houve duas gravações feitas com 
outro adulto, o Adulto 2, homem, 23 anos, professor de se-
gunda língua (inglês) que não havia tido nenhum contato com 
crianças estrangeiras antes dessas gravações. 
Temos, portanto, quatro sujeitos: Christian, JÚlia, A 
dulto 1 e Adulto 2. 
3.2. Informações sobre as gravaçoes 
Foram feitas 20 gravaçoes durante um período de 7 me-
ses. Nossa intenção inicial era manter um período máximo de 
15 dias entre uma gravação e outra. Isso, entretanto, nao 
foi possível devido a viagens ou doenças das crianças. 
Todas as gravações foram feitas na casa das crianças, 
41 
especificamente no quarto de Christian. Estávamos sempre 
sentados no chão, com o gravador ao lado.Durante algumas 
gravações estiveram presentes também a mâe das crianças ou 
o seu irmão mais novo (1 1 5 anos). 
O tópico discursivo durante as gravaçoes era muito va 
riado, pois dependia sempre da atividade que estava sendo ~ 
xercida no momento. Em algumas gravaçoes houve, por parte 
do Adulto 1, uma tentativa de elicitar narrativas, através 
de um pedido para que as crianças lhe contassem uma estória. 
O Quadro l fornece as informações sobre cada gravação. 
3.3. Considerações gerais 
As informações a seguir são muito importantes, pois, 
como já mencionamos, há diversos fatores que interferi.ram 
direta ou indiretamente no processo de interação ocorrido e~ 
tre os nossos sujeitos. Os fatores discutidos a seguir sao 
características específicas da nossa situação da gravação, 
e por esse mo·tivo, interessantes para serem abordados. 
Pudemos constatar quatro var.iáveis que se intercruzam 
durante as gravações, contribuindo para a complexidade do 
relacionamento entre os interlocutores. são elas: 
la.) diferenças de idade, causando diferenças de int.eresse; 
2a.) diferenças no .t,latu..~ social; 
3a.) diferenças de sexo; 
4a.) diferenças na competência lingüística. 
Analisaremos, a seguir, cada um desses itens separada-
mente, esperando poder, dessa forma, dar ao leitor uma vi-
são ampla da nossa situação específica de gravação. 
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QUADRO 1 
Gravação Data Interlocutores TÓpico 
19 16/0l A1, C, J animais 
brinquedos 
29 17/ll Al, c, J M. I. 3 
pa1haço(DT) 4 
circo(DT) 
39 24/ll A1, c, J estória 
49 2/12 A1, C, J estória 
59 19/01 A1, c, J estória 
M.I. 
69 26/01 Al, c, J estória 
79 9/02 A1, c, J e estória 
irmao chuva (DT) 
M. I. 
!família do Al 
89 16/02 A1, c, J M.I. 
contar sobre o 
fim-de-semana 
(DT) 
99 2/0 3 Al, c, J estória 
fim-de-semana 
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Gravaçao Data Interlocutores TÓpico 
109 9/03 A1, c estória 
119 17/03 Al, C, J M. L 
A1, c, J e ma e M.I. 
A1, C, J viagem de 
c. a MT 
(DT) 
viagem à 
praia (DT) 
129 5/04 A2 e c M. I. 
139 12/04 Al, C, J M.I. 
149 26/04 A1, c, J,mãe assalto 
animais 
presente de 
aniversário ( 0'1') 
pascoa (DT) 
159 18/05 A2, c presente de 
ani versãr.io ( D'f) 
futebol (DT) 
M.I. 
169 25/05 Al, c 
' 
J inventar uma 
estória 
179 2(06 Al, C, J doença (DT) 
animais 
Holliday on Ice 
(DT) 
. 
Gravação Data Interlocutores TÓpico 
189 15/06 Al, ,. J tartarugas 
·-' 
viagem (D•r) 
199 13/08 Al, c viagem (DT) 
M. I. 
viagem do pai 
a MT (DT) 
209 30/08 Al, c M.I. 
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3.3.1. Diferenças de idade causando 
diferenças de interesse 
O fator idade merece atenção especial, porque deter-
minou, de certa forma, também a diferença no ,:,<taútb social 
que havia entre os interlocutores. Na verdade, os dois fa-
tores estão tão inter-relacionados, que nos é difícil sep~ 
rar um do outro. 
Na maioria de nossas gravaçoes, tínhamos três pessoas in 
t.eragindo: o Adulto l, Christian e JÚlia, sendo Christ.ian 
a criança mais nova. Essa posição de mais novo deixou-o em 
desvantagem durante as conversaçoes, advinda da sua maior 
dificuldade em tornar o turno, uma vez que estava "concor -
rendo" com outra criança mais velha e um adulto. Na reali-
dade, podemos falar em "concorrência", principalmente no 
que diz respeito às duas crianças, pois ambas estavam dis-
putando a atenção do adulto. Essa situação desfavorável de 
Christian, sua desvantagem durante uma situação de conver-
-
saçao com outra criança mais velha e um adulto, tem paral~ 
lo com os estudos desenvolvidos por Ervin-Tripp (1979). E-
la demonstra que as crianças mais novas, ao inter agirem t~ 
to com um adulto como com uma outra criança, têm muita di-
ficuldade para tomarem seu turno. os motivos dessa dificul 
dade seriam os seguintes: 
19) elas ainda não têm competência lingüística suficiente; 
29) elas não têm ainda competência conversacional, ou seja, 
não sabem exatamente em que ponto da conversação podem 
tomar o turno; 
39) é-lhes difícil acompanhar a conversaçao. 
No nosso caso particular, gostaríamos de realçar o fator 
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idade refletindo em outro aspecto nao mencionado por Ervin-
Tripp, ou seJa, no interesse do sujeito. Christian tinha~ 
to mais interesse em brincar do que em conversar. O Adulto 
1, talvez por ser também o pesquisador, tinha mais intere.§_ 
se em conversar. Pudemos observar em Júlia uma inclinação 
muito grande para entrar no "mundo dos adultos" no que diz 
respeito à conversação. Tal vez tal inclinação se manifestas 
se pelo fato de ser a mais velha, levando-a a agir "como um 
adulton durante a interação. Resumindo, havia três pessoas 
em interação, duas das quais tinham interesse em conversar, 
e a terceira, em brincar. Prevaleceram as conversações, e 
Christian participou menos. Como durante quase todas as gra-
vações também era realizada alguma atividade manual, os co-
mentários de Christian referiam-se principalmente a essa a-
-tividade. Pudemos constatar que sua participação oral foi 
muito maior durante as gravações nas quais houve jogos, do 
que naquelas em que se fazia um trabalho manual e conve~sa­
va-se a respeito Ce outro assunto. 
A comparação dos dados obtidos nas gravaçoes onde ele in-
teragiu com o Adulto l e a irmã com aquelas nas quais ele 
interagiu com o Adulto 2 e muito interessante. Observarros que 
o Adulto entrou "no mundo das crianças", tomou exatamente 
a atitude que interessava a Christian - br.incou com ele. Es 
se comportamento do Adulto 2 levou Christian a ter vontade 
de interagir oralmente com ele. 
Veremos que o fator idade terá impacto de duas mneiras dis 
tintas no processo de interaçdo: em primeiro lugar, no que 
diz respeito à dificuldade enfrentada pela criança mais no-
va em tomar seu turno; e, em segundo lugar, no que diz res-
peito a sua dificuldade em fazer prevalecer seu int.eresse no 
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tocante ao Tópico Discursivo desenvolvido durante as conver 
saçoes. 
3.3.2. Diferenças no 6tatu6 social 
Conforme já foi dito, separar os fatores idade e .tdatu?.. so 
cial no nosso contexto de interação á muito dificil. Basea-
mos essa nossa afirmação principalmente no relacionamento ~ 
corrido entre as crianças, no qual J;ta.úuj e idade são indis 
sociáveis. 
A nosso ver, em termos de fJ:ta-tLL-6 social, o relacionamento 
de uma criança com a outra era mais complexo do que o ocorri 
do entre as duas crianças e o Adulto l. O -tdatu<> social do A 
dulto 1 estava bem definido 1 uma vez que ele havia sido con-
tratado para dar aulas de português para as crianças. Embora 
sua preocupação inicial tivesse sido a de não dar aulas for-
mais, brincar com as crianças, e tentar ser sua amiga, todos 
tinham consciência do fato de o Adulto l ser a "professora". 
Tal visão do Adulto l impedia as crianças, por exemplo, de. se 
retirarem do quarto caso nao quisessem exercer a 
proposta no momento. 
atividade 
O Adulto 2, por outro lado, foi apresentado a Christian C.s?_ 
mo um amigo, que havia ido visitá-lo com a intenção de brin-
car com ele. Foi exatamente isso o que fizeram. ~ interessa~ 
te notar que, em nenhum momento, o Adulto 2 corrigiu Chris-
tian ou solicitou dele uma repetição, atitudes tomadas pelo 
Adulto l. Considerando que o Adulto 2 também é professor de 
segunda lÍngua, tal constatação talvez seja um indicio de que 
em alguns momentos por menos que o quisesse, o Adulto 1 assu-
mia a identidade de professor. 
Essa variabilidade no comportamento é ilustrativa da difi-
culdade que se nos apresenta nesse momento em traçar linhas, 
caracterizar os sujeitos. No caso do Adulto 1, temos duas di 
ferentes atitudes tornadas. A primeira, a de assumir o papel 
social de amigo das crianças, seria tomada conscientemente , 
e a segunda 1 talvez fruto da sua atividade profissional, po-
deria ter sido tomada inconscientemente. Entretanto, consid~ 
rando que o Adulto 2, também professor, não tomou atitudes 
"didáticas", não poderiamos afirmar que, embora rejeitando 
tal papel, O Adulto l por vezes assumia atitudes que eram e~ 
peradas dele, na sua condição de professor de português das 
crianças? Dito de outra forma, inconscientemente, era-lhe d~ 
fícil deixar de assumir atitudes de professor, como corrigir 
as crianças ou solicitar repetições, uma vez que o ~~a~u6 so 
c:Lal. a ele atribuído era o de professor. 
O relacionamento entre as crianças, por outro lado, foi 
mais difícil de ser analisado. Embora o estudo do -~tatu/!! so-
cial dos adultos tenha-se apresentado como mais ou menos com 
plexo, tínhamos conhecimento exato das condições que o deteE 
minaram. Entretanto, no que diz respeito às crianças, há di-
versos fatores subjacentes ao relacionamento existente entre 
elas, alguns dos quais nos são desconhecidos, enquanto outros 
mais transparentes, foram detectados. 
Dentre os fatores que não são do nosso conhecimento, e que 
certamente interferiram no relacionamento entre as crianças, 
e conseqüentemente na interação delas com os adultos, gosta-
riamos de citar a atitude dos pais em relação a elas. Mas co 
mo não temos dados para nos aprofundarmos nessa discussão, ~ 
ter-nos-emos unicamente às informações obtidas mediante a ob 
servação do comportamento das crianças durante o contato que 
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mantivemos com elas. 
Pudemos observar, nesse sentido, que, quanto ao -0-tatu.t. so-
cial, as crianças respeitavam algumas "regras" quanto ao re-
lacionamento entre elas. Embora em algumas circunstâncias h~ 
vesse contestação, ou um desafio de uma delas a esses comport~ 
mentes padrões, na maioria das vezes, eles acabavern por vigo-
rar. ~ possível resumir a situação da seguinte forma: Júlia 1 a 
criança mais velha, nas situações em que houvesse interesses an 
tagônicos entre ela e o irmão, fazia prevalecer sua vontade. 
Tal tendência é perceptivel no que diz respeito à escolha do 
tópico discursivo, tornada de turno e escolha da atividade a 
ser exercida durante as gravações. 
Portanto, como já comentamos por ocasião da nossa análise so 
bre a diferença de idade determinando diferença de interesses 
em relação à escolha do tópico discursivo e das atividades a 
se:rem exercidas, no caso da diferença de õtccütó social novamen 
te é, de certa forma, outorgado a JÚlia o direito de escolha,e 
Christian fica em posição desfavorável. 
3.3.3. Diferenças de sexo 
t muito interessante a identificação das crianças com adultos 
do mesmo sexo. Tal identificação é tão forte, a ponto de Chris-
tian negar-se a contar algo ao Adulto l, declarando: "Isso é se 
gredo meu e do Nélson" (Adulto 2), ou durante uma gravaçao com 
o Adulto 2 comentar: "mulher só fala bobagem". As implicações de 
tal sentimento parecem-nos óbvias, se considerarmos que, das 20 
gravações feitas, 16 o foram com a presença de duas mulheres (a 
irmã e o Adulto 1) e 2 o foram com uma mulher (Adulto 1). 
Ao escutarmos pela primeira vez as gravações feitas entre 
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Christian e o Adulto 2, pudemos perceber uma diferença niti 
da destas com as demais. Nota-se uma preocupação d(.:; Chri.s-
tian não so em comunicar-se oralmente com o Adulto 2, mas 
em falar igual a ele, como por exemplo, quando ele passa a 
usar as girias empregadas pelo Adulto 2. t perceptível, in-
clusive, uma modificação no tom de voz de Christian. 
As atividades exercidas pelos dois durante essas gravaçoes 
-
sao, em grande parte, consideradas tanto por Júlia, como rur 
Christian, típicas de homem. Eles brincaram, por exemplo, com 
carrinhos, o que JÚlia se recusaria a fazer, devido à grande 
identificação das crianças com as pessoas do mesmo sexo. Em 
algumas das situações, durante a brincadeira 1 não havia nece 
ssidade de existir urna conversação. Bastavam os ruídos emiti 
" -
dos imitando o barulho dos carros. Essa não necessidade ime-
cHata de falar também pode ter contribuído para que Christian 
se sentisse mais à vontade com o Adulto 2 do que com o Adul-
to 1, já que esse último dava preferência à conversação. 
3.3.4. Diferenças na competência lingüística 
E i.rnprescindível que façamos aqui uma diferenciação ent.re 
maior compet,ência lingtlistica real e maior competência lin-
gtlistica atribuida. Na realidade, não seria justo falarmos 
que uma criança havia adquirido mais rapidamente competência 
no português do que a outra. É necessário que falemos em uma 
criança tendo mais oportunidade de demonstrar a competência 
lingüística do que a outra. E, seguindo esse raciocínio, d~ 
vemos referir-nos a Júlia como a pessoa privilegiada nesse 
sentido, devido aos fatores descritos nos itens anteriores. 
Em todas as gravações das quais participou, as condições de 
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demonstrar competência foram favoráveis a ela. Seu interes-
se em desenvolver uma conversação era compartilhado com o 
adulto; ela tinha maiores possibilidades de escolher as ati 
vidades a serem feitas; ela tinha direito de tomar o turno 
em uma situação de conflito com o irmão; e, finalmente, o A 
dulto l também era uma mulher. Portanto, JÚl.ia contava com 
diversos fatores favoráveis, contribuindo para que ela fa-
lasse1 para que ela se expressasse oralmente, e foi isso o 
que ela fez. 
A grande atividade oral de JÚlia fez com que ela, Christian 
e o Adulto 1 acreditassem que tinha mais competência na li!! 
gua do que o irmão. o reflexo de tal crença em Christian foi 
ele nao se sentir com capacidade para falar, sentimento mu!_ 
to inibidor. Júlia, por outro lado, sentia-se muito confian 
te. 
NÓs apenas tomamos conhecimento da competência de Christian 
após escutarmos suas gravaçoes com o Adulto 2. A observação 
do seu desempenho nas si·tuações nas quais se sentia à von-
tade, permitiu que houvesse uma avaliação real do que estava 
acontecendo durante as demais gravações. 
3.4. Conclusão 
Terminamos o capítulo anterior, levantando algumas ques-
tões sobre estilos de interação. 
No presente capitulo, levantamos os diversos aspectos que 
interferiram na interação entre os nossos sujeitos. Iremos 
analisar agora de que forma esses aspectos de-terminam os es 
tilos interacionais encontrados nos nossos dados. 
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NOTAS 
1. Faremos referência nos exemplos e quadros a Christian co 
mo C, e a Júlia como J. 
2. Durante este mês, eles moraram por duas semanas em um h2 
tel, sem terem contato com crianças brasileiras. Nas du-
as outras semanas passaram a freqüentar a escola. 
3. M.I. - abreviatura usada para Momento Imediato. Definimos 
dessa forma as situações nas quais o tópico discursivo ~ 
ra referente à atividade que estava sendo exercida no mo 
rnento da gravação, como por exemplo, perguntas sobre o 
desenho que estava sendo feito. 
4. D.T. - abreviação usada para Deslocado no Tempo. Defini-
mos dessa forma as situações nas quais o TÓpico Discursi 
vo era referente a uma situação ocorrida no passado ou 
futuro. 
IV - REPETIÇÃO 
4.1. Introdução 
Al: voce gosta de banana? 
C : sim 
Al: gosta? ... então fala gosto 
C : gosto 
Al: você gosta de banana? 
5~ 
C : gosta um gosta dois gosta treis gosta quatro 
(Situação: Adulto 1 e Chris 
tian estão vendo um livro, 
no qual consta a figura de 
um menino comendo banana.) 
Optamos por iniciar nosso capitulo sobre repetição a pa~ 
tir do exemplo acima encontrado nos nossos dados, justame~ 
te pela influência que ele exerceu na abordagem que faremos 
dos outros dados. Ele chamou a nossa atenção devido à sua 
singularidade e riqueza. Sua riqueza advém do grande núme-
ro de repetições existentes nele, e sua singularidade deve-
se à reação final da criança ao comportamento do adulto. 
Embora acreditemos que esse trecho poderia passar desper-
cebido a outros pesquisadores com interesses diversos dos 
nossos, ou ainda ser analisado diferentemente da proposta 
que apresentaremos, devido à adoção de outras posturas teó-
ricas, explicamos o nosso interesse por ele pelo fato de que, 
apesar de ter ocorrido em uma situação informal de aquisiçffi, 
diríamos que nào é muito diferente daquilo que muitas vezes 
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se dá em sala de aula de línçrua estrangeira. Essa semelhan-
çu pode ser explicada através das repetições e imperativos 
encontrados no exemplo, também típicos de sala de aula de 
lin9ua estrangeira. 
Em termos gerais, seguindo nossa intuição adquirida com a 
experiência no ensino de língua estrangeira, podemos afir-
mar que a constatação da semelhança existente entre as duas 
situações de aquisição de segunda língua, a formal e a in-
formal, pode ser aplicada a todos os casos de repetição en-
contrados nos nossos dados. Sendo assim, um estudo como o 
nosso possibilitaria uma comparação entre experiências ass2_ 
ciadas a diferentes situações de aquisição, ou seja, os re-
sultados obtidos aqui provavelmente dariam subsídios para a 
compreensão do fenômeno aquisição de língua estrangeira em 
geral, sem se restringir a uma determinada situação de aqu~ 
sição. 
Partindo do pressuposto de que é através da interação no 
discurso gue a aquisição efetivamente se dá (Ilatch, 1978), 
propusemo-nos a investigar alguns dos processos interativos 
para essa aquisição. Uma vez que as repetições aparecem em 
grande número nos nossos dados, podemos supor que elas -sao 
um dos recursos usados pelos nossos sujeitos durante o pro-
cesso de interação. 
Estudos recentes sobre os processos interativos na aquis! 
çuo de línguas não-nativas indicam que estratégias associa-
das à repetição são muito características da interação en-
t.re falantes nativos e falantes não-nativos. Long (1982)' 
por exemplo, afirma que o -i.VlpUZ lingüístico do falante na-
t.ivo não é sempre modificado para facilitar a comunicação, 
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enquanto que a interação é sempre modificada através do uso 
intenso de perguntas e repetições. No que diz respeito à r:=_ 
pc'!tição em particular 1 o falante nativo repete tanto os seus 
próprios enunciados, fazendo uso da auto-repetição, como tarn 
bém os enunciados anteriores do falante não-nativo. Este 1 
por sua vez, também usa esses dois tipos de repetição. Emb~ 
ra demonstrando que o uso da repetição na interação entre 
falantes nativo e não-nativo é maior do que na interação en 
tre falantes nativos, poderíamos acrescentar que o trabalho 
de Long seria mais interessante se ele fizesse referênciaao 
valor da repetição no discurso, ou seja, mencionasse com 
quais funções ela estaria sendo empregada. Uma informação 
quantitativa, como a fornecida por Long, deixa em aberto a 
pergunta: se o uso de repetições é maior em um tipo de inte 
ração do que em outro, por que isso acontece? 
costuma-se associar a repetição à aprendizagem de língua 
estrangeira. Certas metodologias de ensino insistem na sua 
importância, sobretudo aquelas que partem de pressupostos 
mais behavioristas. Se concebermos a aquisição como um pro-
cesso de imitação de modelos, o papel da repetição não é di 
fícil de se entender. Mas a repetição nao teria outra fina-
lidade além de imitar modelos corretos? O nosso objetivo a-
qui é o de examinar o papel da repetição na aquisição natu-
ral do português como lÍngua estrangeira, fornecendo subsí-
d:Los para uma melhor compreensão do fenômeno. 
Iremos verificar que nossos sujeitos fazem uso da repeti-
çao com a função que está intimamente relacionada com o pa-
pel exercido por eles na interação. Constatamos gue a situa 
(;ao de interação na qual nossos sujej.tos se encontravam so-
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fria variações constantes, causadas pela mudança de papéis, 
ou das atitudes tomadas pelos interlocutores. Tal constata-
ção levou-nos a levantar perguntas sobre a possível interfe 
rência das variações no processo de aquisição, já que, como 
comentamos anteriormente, partimos do pressuposto de que há 
uma estreita relação entre interação e aquisição. 
FaremosT a seguir, um breve relato de como a repetição -e 
abordada por diferentes teorias de aquisição da linguagem, e 
depois apresentaremos os nossos dados e sua interpretação. 
4.2. A repetição na aquisição de segunda lingua: 
da imitação à interação 
Como mencionamos acima, teorias de aquisição inspiradas 
no behaviorismo ressaltam com ênfase especial o papel da r~ 
petição! para essas teorias, a repetição e um dos pri.nc:ipais 
mecanismos da aquisição, e é considerada como uma tentativa 
do falante menos proficiente de imitar o falante mais prof~ 
ciente. Assim, o enunciado correto do falante nativo seria 
um estimulo, e a repetição do falante não-nativo seria ares 
posta a esse estímuJ"o. Nessas teorias, então, o fator prin-
cipal para a aquisição seria o inpu~ recebido pelo sujeito. 
Este, por sua vez, teria um pape.l relativamP-nte passivo, 
na medida em que apenas precisaria reagir aos estímulos re-
cebidos. 
Por outro lado, teorias de aquisição, inspiradas em vi-
süe.s mentalistas da linguagem, atribuem a aquisição quase 
que unicamente ao sujeito. Elas postulam que o in.pu,t recebl 
do teria o papel de apenas ativar certos processos, desenca 
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deando, assim, urna aquisição lingiJ.fstica "natural" e quase 
biologicamente determinada. Estudos de aquisição que partem 
desses pressupostos se interessam sobretudo pela investiga-
ção dos mecanismos de certos "Dispositivos de Aquisição de 
Linguagem (LAD) 11 , através do exame longitudinal da produção 
lingüística do sujeito-aprendiz. No campo de aquisição de 
segunda língua, essa tendência transparece no trabalho so-
bre análise de erros desenvolvido sobretudo nos Estados Uni 
dos, nos anos 60 e 70. Esse trabalho, que focalizava a aná-
lise de erros morfo-sintãticos cometidos por aprendizes de 
língua estrangeira, tinha como objetivo inferir processosde 
aquisição a partir dos dados levantados. Assim, acreditava-
se que a aquisição de uma segunda língua dava-se com a ati-
vação de Estruturas Psicológicas (Selinker, 1972), e que a 
análise do produto lingüistico dos sujei tos aprendizes em 
si seria suficiente para que se compreendessem mecanismos de 
aquisição. Atualmente, segundo a teoria interacionista, par 
t.e-se do princípio de que não basta a análise da produção 
do aprendiz para que se compreenda o processo de aquisição 
de uma llngua. Entretanto, tal crença não diminui a import.ân 
c ia dos estudos de análise de erros 1 prinCipalmente daqueles 
que abordaram o erro como sendo sintoma da construção de 
hipóteses sobre a língua. Uma análise construtivista consi 
dera o ~nput lingüístico como sendo um objeto do qual a cri 
ança extrai informações. Os resultados obtidos por essa li-
nha demonstraram ser a análise de vocábulos e estruturaspo~ 
terior ao seu uso. Esse fato é importante, pois ele nos re-
vela que, durante um processo de aquisição, a criança pri-
meiro incorpora os elementos à sua disposição, procedimento 
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do qual resulta o acerto, para depois analisá-lo. Dessa for 
ma, a criança diria em uma fase e na poste-
rior, devido à sua análise, diria )a:u e Mtbu. Uma das 
conclusões a que chegaram os pesquisadores é que nem toda a 
nálise de uma estrutura levaria ao erro. 1 
Notou-se a importância da produção do falante mais profi-
ciente para o processo de aquisição à medida em que foi ob-
servado que a criança incorporava formas durante o processo. 
Essa constatação levou os pesquisadores a voltarem novamen-
te suas atenções para o input (assim denominado pelos beha-
viorístas). Entretanto, diferentemente dos behavioristas, 
tem-se encarado o .útpu.t, ou produção do falante mais profi-
ciente, não como um modelo a ser imitado, mas como um dos 
muitos elementos importantes que interagem em qualquer pro-
cesso de aquisição. Examina-se atualmente como a sua nature 
za - forma, freqüência e função - é influenciada pelas re-
gras conversacionais que regem a interação entre os interlo 
cutores. Verifica-se que o falante mais proficiente molda a 
sua produção de acordo com a idade, proficiência na língua e 
htatuh social do falante não-nativo. O que se observa é que, 
quando um falante mais proficiente e um falante menos profl_ 
ciente iniciam um processo de interação, eles realizam um 
trabalho conjunto, no qual o enunciado de um deles e conse-
qüência do anterior, e freqüentemente formulado de maneiraa 
permitir a continuidade do discurso. Assim, se admitirmos 
que a interação entre falantes nativos e falante não-nativos 
caracteriza-se por um certo "estilo repetitivo" 
(cf. Long, 1931), seremos obrigados a perguntar sobre opa-
pel ou papéis desse estilo dentro de instâncias concretas 
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de discurso, em situações de comunicação também cone retas. 
4.3. A repetição na interação 
Os estudos de como se dá a interação durante o processo de 
aquisição de uma língua, seja primeira ou segunda, realçam a 
importância da repetição para o desenvolvimento desse proce~ 
so. Entretanto, não é sempre que as opiniÕes desses autores 
coincidem em todos os aspectos. As divergências entre eles 
encontram-se principalmente na interpretação das conseqüên -
cias que o seu uso traz para a aquisição de língua, e refle-
tem-se nas diversas terminologias empregadas para denominar o 
fenômeno. Apesar disso, todos os autores concordam em um pon-
to: a importância da repetição para o processo de aquisição 
de uma língua. 
Falar em importância da repetição para a aquisição invaria-
velmente nos remete a visão behaviorista do fato. Entretanto, 
a análise da interação demonstrou-nos que a repetição exerce 
muitas funções no diálogo, outras que a imitação de um modelo. 
Não se pode falar apenas em imitação de modelos, principal-
mente se levarmos em consideração os estudos que realçam a im 
portãncia da auto-repetição. O trabalho desenvolvido por Scol 
lon {1979), por exemplo,demonstra-nos a importância da auto-
repetição para o desenvolvimento de um diálogo, ou seja, o a-
prendiz repetiria seu próprio enunciado até obter, por parte 
do seu interlocutor, uma demonstração de ter sido compreendi-
do. Após ter se assegurado da compreensão de um item, o apre~ 
diz daria prosseguimento ao seu enunciado, emitindo o termo se 
guinte. Esse, por sua vez, também seria repetido até que o a-
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prendiz novamente recebesse de seu interlocutor um sinal de 
que havia sido compreendido. Scollon constatou, dessa forma, 
a importância da repetição para a aprendizagem do discurso, 
seguindo este raciocínio: estruturas horizontais seriam a-
prendidas a partir de estruturas vertic~.s. Precedendo um p~ 
riodo de construções horizontais, há sempre um período de 
construções verticais, cujo desenvolvimento tem corno ponto 
crucial a interação. Esta, por sua vez, principalmente du-
rante o periodo em que a compreensão entre adulto e criança 
é difícil, caracteriza-se pela grande incidência de repeti-
ções, ou seja, repetir seria o mecanismo usado pela criança 
para conseguir ser compreendida pelo adulto. Considerando -
se que a interação observada por Scollon estaria baseada 
principalmente na repetição, pode-se supor que ele a consi-
dera como um dos fatores que levam a construção do discurso. 
No entanto, o que deve ser deixado bem claro é que Scollon 
faz referência apenas ao que poderíamos denominar auto-rep~ 
tição, situação na qual a criança repete um enunciado por 
ela mesma proferido: não é mencionada a repetição feita por 
um interlocutor da fala do outro, fato que diferencia o seu 
trabalho dos demais ã nossa disposição, já que e a esse ti-
po de repetição a que a maioria dos outros autores se refe-
rem. 
Enfatizando a importância da repetição para a aquisição do 
discurso, Scollon reflete uma linha de análise teórica bem 
definida, segundo a qual a aquisição do discurso precederia 
a aquisição da estrutura da língua, ou seja, a da sintaxe. 
No entanto, esse seu posicionamento nao e compartilhado por 
outros estudiosos da interação, agrupados em uma outra cor-
úl 
rente teórica, segundo a gual a aprendizagem das estruturas 
gramaticais, e portanto a aquisição da sintaxe, ocorreria em 
primeiro lugar. Essa abordagem, contrariamente àquela suger~ 
da por Scollon, realçaria a importância da repGtição para a 
aquisição da sintaxe. Dentre os autores que seguem essa ori-
entação, gostariamos de fazer referência a Clark (1977), cu-
jo trabalho se baseia nas repetiçÕes feitas por uma criança 
adquirindo primeira língua dos enunciados do adulto. 2 
O objetivo da autora é demonstrar corno uma criança extrai 
informação gramatical do repertório de segUências imitadas à 
sua disposição. Ela inicia seu trabalho contestando três dos 
principais argumento usados contra a imitação como instrumen 
to de aprendizagem. Vejamos quais são esses argumentos, e a li 
nha de raciocínio seguida pela autorat 
19} "A imitação das crianças se desvia do modelo do adulto a-
lém da omissão de elementos." Espera-se provar, o. través 
dessa afirmativa, a existência de regras de reconstrução, 
e, portanto, contestar o valor Ja repetição como instru -
mento de aprendizagem. Clark contra-argumenta, explicando 
a omissão de elementos em termos mecânicos, ou seJa, a ca 
pacidade de re·tenção da memória ser.ia diferente para as di 
versas partes de um enunciado. O aprendiz reteria mais fa 
cilmente a parte final de um enunciado, enquanto que se-
ria para ele mais difícil reter a parte intermediâria. 
29) "Imitação espontânea em situações naturais nà.o é superior 
em estrutura a produções espontâneas." Clark contesta es-
sa afirmativa através de uma citação extraída de um traba 
lho feito por Slobin (1966}: "IJ) you tab~ a 
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6ind that a g~ven con4tkuct~on appeaJt~ 6ih~t a~ an 
imitation o6 a pahent'~ uttenance, and only ~evenai 
weeld O -'L monthõ .tate,!L a.6 paJtt o 6 the_ c.lü.id' ,~ Ol011 
f..pontavii: __ o(t.6 .spcedt." 
39) "Imitação pressupõe compreensão". Afirmativa combatida 
pela autora por meio de dados obtidos na literatura psl 
colingüistica e com seus próprios filhos, nos quais ap~ 
recem repetições de enunciados não compreendidos totalmente. 
Tendo demonstraao que os argumentos contra a importância 
da imitação são passiveis de serem contestados, Clark passa 
a tecer argumentos sugerindo a possibilidade da imitação e-
xercer um papel positivo na aquisição da sintaxe. Ela acre-
dita que, imitando, as formas usadas pelo adulto tornam-se 
disponíveis para as crianças, fato que as ajudaria a notá-
las imediatamente após terem sido usadas pelo adulto. Sen-
do de opinião que é provavelmente através da produção que 
a criança aprende mais das seqüências que elas im1 tam, do 
que elas aprenderiam por meio da percepção, Clark atribui 
muito valor à imitação como instrumento de assimilação das 
possíveis funções exercidas pelas formas extraídas dos enun 
ciados do adulto. 
Para a autora, muitos dos erros cometidos pelas crianças 
devem-se just.amente ã imitação que elas fazem dos enuncia:los 
dos adultos, por nao fazerem as modificações ~propriadas p~ 
ra indicar a mudança de falante. Essa estratégia de lmita-
ção resulta em formas denominadas pela autora de 11 Congela -
das 11 , que dificultariam a descoberta pela criança da relação 
entre a ordem das palavras e a função gramatical. Essas for-
mas congeladas seriam usadas em outro contexto além daquele 
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do qual elas haviam sido retiradas inicialmente, podendo ser 
acopladas com outros constituintes para produzirem enuncia-
dos mais longos. Clark usa o termo c.oupEing para descrever 
esses processos. 
Concordando com Clark no que diz respeito ao uso de enun-· 
ciados do adulto pela criança em outros contextos, além da 
quele no qual foi utilizado inicialmente, de Lemos (1982) 
faz referência ao mecanismo de incorporação de segmentos ob 
servado nas crianças da seguinte forma: " a incorporação de 
segmentos da fala adulta produzida em determinados esquemas 
interacionais, sua gradual descontextualização e posterior ~ 
nálise e reorganização não ocorrem apenas no período inicial 
-ae aquisição, mas parece ser a trajetória necessária de toda 
estrutura lingüistica não assimilável pelos sistemas de pro-
cedimentos lingüísticos da que já dispõe o sujeito" .. (de Iaros 
1932: 110). Dessa forma, a autora estende o processo de incor 
poração, denominado por ela de "especularidade", para toda 
a situação de aprendizagem na qual uma criança se envolve. No 
ent.anto, diferentemente de Clark, que só fala em imitação o 
correndo na criança, de lerros traz, através do conceito de es 
pecularidade, uma outra contribuição aos estudos de aquisi-
çao, porque a atribui ao comportamento do adulto também. Pa-
ra ela, não e só a criança que tem um comportamento especu-
lar, mas também o adulto ao interagir com uma criança, já 
que ele também incorpora comportamentos não-verbais e nao-
comunicativos da criança, atribuindo-lhes uma intenção. 
o processo de especularidade, tanto do adulto como da 
criança, seria responsável pela relação A..n.t1La:tu..Jt.n a nível 
segmentalt e as relações funcionais de pergunta/resposta no~ 
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tram um processo de complementariedade que se realiza a ní-
vel supra-segmental e principalmente através da entonação. Da 
combinação desses dois elementos nasceria a cornplementaried~ 
de a nivel segrnental, ou seja, de pa~ota, dando origem a uma 
linguagem inicial. 
O passo seguinte, o processo de reciprocidade, gerador de 
uma maior complexidade sintática, seria atingido pela crian 
ça no momento em que ela, incorporando o papel do adulto e 
seus enunciados em situações bem definidas, gradualmente ad-
quirisse capacidade de ver-se e ao outro como interlocutore~ 
primeiramente a nível empírico, e a seguir a nível represen-
tativo. Neste segundo nível, a criança não se baseia unica-
mente nos enunciados efetivamente emitidos, mas também em 
pressuposições de intençõesr ou seja, passa do explícito ao 
implícito. Poder-se-ia concluir que, para de lemos seria pla~ 
sível afirmar preliminarmente que o processo de especularid;::. 
de exerce um papel fundamental na aquisição de lÍng·ua, sendo 
ele a base dos processos de complementariedade e reciprocid~ 
de que resultam no diálogo. Dessa forma, a autora descaracte 
riza a repetição da criança como sendo uma simples tentativa 
de alcançar o modelo fornecido pelo adulto, já que demonstra 
a sua importância para o processo de aquisição. Além disso, 
como foi afirmado por Keenan (1977), as repetições são péss~ 
mas imitações, pois sao pouco iguais ao modelo. Na ~ua opi-
nião, as crianças repetem para participarem do discurso, e 
seu enunciado exerce um papel comunicativo. Por esse motivo, 
isto é, por não terem a intenção de imitar, mas sim de exer 
cer uma fnnção comunicativa com o seu enunciado, provãvelme~ 
te é a repetição inexata, e nao a repetição exata a intenção 
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dil criança. AtribuJ.r intenções à criançJ, tal como é feito 
por Keenan e, segundo a teoria proposta por de Lemos, discu-
tível, porque para ela não é a criança que apresenta intenção 
de comunicar, mas é a mãe que lhe atribui essa intenção. 
Desenvolvendo seu trabalho no sentido de verificar quais 
seriam as funções exercidas pela repetição nos enunciados das 
crianças em fase de aquisição, Keenan encontra as seguintes: 
cumprimentar, informar-se, concordar, perguntar, responder 
contra-argumentar, concordar com a argumentação, reverter a 
pergunta, imitar e comentar. Assim, a imitação seria apenas 
uma das muitas funções exercidas pela repetição em um discur 
so, não a Única. Repetindo, a criança estaria aprendendo a 
·COnstruir sentenças para preencher necessidades comunicati-
vas especificas, estaria aprendendo a questionar, comentar ~ 
confirmar, responder ordens, e assim por diante. Resumindo, 
a criança estaria aprendendo os usos da língua, denominado 
por Dell Hymes (l972a) de "competência comunicativa". 3 
Analisando diálogos entre adultos e criançasF a autora 
ressalta a importância da repetição para o desenvolvimento 
desses diálogos. Demonstra que tanto o adulto como a criança 
esperam por parte do seu interlocutor uma demonstração de 
que teriam sido compreendidos. O recurso empregado para tan 
to seria a repetição, ou seja, quando um interlocutor repete 
o enunciado do outro, estaria evidenciando seu conhectmento 
desse enunciado, tornando-o conhecimento compartilhado. Ela 
compara essa situação com a que se dá em um diálogo entre a-
dultos, no qual uma informação dada emerge como tópico no e-
nunciado seguinte, porque na interação entre adultos e crian 
ça, a informaçâo tornada conhecida através da repetição pode 
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t~ornar-se tópico no discurso subseqüente. Dessa forma, Keenan 
atribui à repetição também a função de topicalizar, além da 
quelas mencionadas anteriormente. 
Podemos dizer que, para Keenan, a repetição exerce um pa-
pel muito importante para a aquisição de primeira língua, já 
que ela atribui à repetição a aprendizagem de muitas das fun 
ções que podem ser exercidas pela língua em um contexto de 
comunicação. Estudando o papel da repetição na aquisição de 
segunda língua, no entanto, Keller-Cohen {19 ) afirma ser 
ela menos empregada do que sugere Keenan. Esse posicionamen-
to da autora baseia-se no fato de que a criança adquirindos~ 
gunda língua disporia de outros recursos para exercer as fun 
.ções adquiridas na primeira língua, como as seguintes regras 
conversacionais: 
la.) conhecimento da covariação forma-função; 
2a.) conhecimento da relação entre mudança de interlocutor e 
covariação forma-função; 
3a.) justaposição de informação nova e conhecida; 
4a.) conhecimento dos seguintes padrÕes conversacionais: 
a) tomada do turno 
b) relevância. 
Para Keller-Cohen, a repetição seria usada, dentre as re 
gras citadas acimas, principalmente como recurso para tomar 
o turno, criando, dessa forma, coesão lexical. No entanto, ~ 
la observa que o número de repetições usadas para esse fim 
tende a diminuir a medida em que a coesão lexical se torna 
um sistema mais desenvolvido. No que diz respeito ao papel 
d.:::1 repetição para o desenvolvimento do diálogo, ela a consi-
dera como conversacionalmente cooperativa, já que é um ato 
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de participação na conversaçao. Repetindo, a criança demons 
tra estar interessada em conversar, demonstra estar prestan 
do atenção ao enunc1ado do adulto, sem que isso implique com 
preensão do enunciado repetido. Ela ainda comenta que a re-
petição sem mudança prosódica, embora preenchendo seu turno, 
não cede diretamente o turno ao outro interlocutor, pois não 
requer uma resposta, como seria o caso de uma pergunta, por 
exemplo. Além disso, a repetição sem mudança prosódica tam-
bém não acrescentaria nada de novo ao diálogo, deixando o 
trabalho de desenvolver a conversação para o outro interlo-
cutor. 
Uro exemplo interessante sobre o uso de repetições com mu 
dança prosódica é fornecido por Itoh (1973), no 
qual todo o diálogo entre adulto e criança adquirindo segu~ 
da língua é feito através do emprego dessa forma de repeti-
ção. A criança repetia os enunciados do adulto, sempre modi 
ficando a entonação que ele havia dado. Esse exemplo, ape-
sar de descrever uma situação um tanto quanto incomum - to-
da a interação estar baseada em repetição -, não deixa de 
ser um Ótimo argumento para justificar qualquer estudo so-
bre a repetição. Isso porque toda a importância que ela tem 
para o desenvolvimento da interação reflete-se nesse momen-
to em que o seu uso se apresenta como Única opção para a 
criança. 
Mesmo não tendo encontrado nos nossos dados uma necessi-
dade tão grande de apoio na repetição como recurso para man 
ter e/ou desenvolver a interação, como acontece no exemplo 
citado por Itoh (1973), já uma leitura superficial 
dos dados permitiu que verificássemos que ela foi muito em-
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pregada nao só pelas crianças, mas também pelos adultos. Uma 
análise posterior das repetições feitas pelos adultos reve-
lou-nos aspectos que interferiram diretamente na interação 
ocorrida entre eles e as crianças. ~ nesse sentido que gos-
taríamos de tecer uma crítica aos estudos de repetição que 
citamos anteriormente, pois 1 embora falando em estudar a in 
·teração, o discurso, a maioria dos autores não faz referên-
cia ao emprego da repetição ocorrendo no adulto ou no falan 
te mais proficiente. Fala-se em função das repetições encon 
tradas no discurso da criança. Considerando-se que de Lemos 
fala em processo de especularidade ocorrendo tanto no adul-
to, como na criança, em adulto incorporando comportamentos 
não-verbais e não-comunicativos da cria.nça, 4 gostaríamos 
de fazer uma analogia com aquilo que encontramos nos nossos 
dados, e ver i f i c ar que, a ni vel verbal, essa incorporação se 
dá por intermédio da repetição. 
uma análise das repetições de todos os falantes envolvi-
dos nos diálogos foi muito gratificante, pois possibilitou-
nos vislumbrar aspectos muito interessantes sobre o possí-
vel papel de variáveis interacionais na aquisição e uso de 
lÍnguas em geral. Procuramos, no decorrer da análise, asso-
ciar algumas das funções à situação na qual foram emitidas. 
Queremos, com isso, tentar relacionar as funções ao contexto 
interacional, e verificar a influência que elas exerceramno 
desenvolvimento do diálogo. 
4.4. Análise dos dados 
Uma análise funcional da repetição no discurso parece in 
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dicar a possibilidade de djvidi-las em dois grandes grupos 
que denominaremos: Repetição Podaqógica e Repetição Comuni-
cativa. Tal divisão advém do enfoque dado à. língua pelos no~ 
sos sujeitos no momento de interação. Na repetição pedagóg~ 
ca é enfocada a língua como objeto a ser aprendido e na re-
petição comunicativa, a língua como meio de comunicação de 
idéias. 
Gostaríamos de relembrar nesse momento algumas das carac-
teristicas da situação de interação na qual nossos sujeitos 
se encontravam. Consideramos essa situação singular devido 
as expectativas que todos os sujeitos tinham sobre o motivo 
de eles se reunirem. O que se esperava dessas sessões? O o~ 
jetivo a ser alcançado seria a aquisição da língua. O Adul-
to 1 teria o papel de ensinar, e as crianças deveriam apren 
" -
der. Entretanto, devido talvez a informalidade na qual se 
deram as reuniões, uma situação, a principJo rígida pela sua 
distribuição exata de papéis, deu lugar a uma outra, na 
qual a comunicação era o objetivo princtpal. Essa ambigüid~ 
de naturalmente refletiu-se na língua, e torna-se percepti-
vel no emprego das repetições. 
4.4.1. Repetição pedagógica 
Denominaremos pedagógicas aquelas repetições que ocorrem 
quando a atenção do indivíduo estiver concentrada na língua-
alvo. Tal enfoque se dá quando houver interesse centraliza-
do na aquisição da língua, ou, dito de outra forma, no mane!!. 
to em que a Repetição Pedagógica ocorre, o tópico discursi-
vo é a própria lÍngua-alvo, isto é, fala-se sobre a lingua-
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alvo. Ela deixa de ser um instrumento através do qual infor 
mações novas seriam transmitidas, e passa a ser o objeto de 
estudo a ser aprendido e ensinado. Considerando que, como 
foi apontado por Keenan (1977), uma àas regras conversaci9_ 
nais a serem respeitadas durante um diálogo é a transmissão 
de uma informação nova, poder-se-ia dizer que, quando ocor 
re a Repetição Pedagógica, o novo seria a transmissão de in 
formações sobre a língua-alvo. 
Tomando-se a Repetição Pedagógica com a definição que de 
mos acima, como sendo característica de uma situação na 
qual o tópico discursivo é a língua-alvo, poderíamos afir-
mar que ela ocorre em prat.icarnente todas as situações for-
mais de ensino de segunda língua. Baseamos essa nossa afir 
mativa no fato de que, mesmo tendo o falante mais profici-
ente optado por um "ensino comunicativo'', haverá provavel-
mente consciência por parte dos interlocutores de que o o~ 
jetivo a ser atingido por eles é a aquisição da língua-al-
vo. Essa consciência irá refletir-se nos seus comportamen-
tos que, por muitas vezes, serão guiados pela expectativa 
que eles têm de urna situação de aquisição. Qual seria o~ 
portameiJtO "adequado" para um professor de segunda lingua? 
Qual seria o comportamento "adequado" para um aprendiz de 
segunda lÍngua? Seria difícil negar a existªnc~a desses es 
tereótipos. Não é nossa intenção, neste momento, tecer con 
siderações aprofundadas sobre as possíveis causas desses es 
tereótipos de comportamento. Poderíamos citar a escola co-
mo uma das responsáveis, mas estudos vêm demonstrando que, 
já no período pré-escolar, o estilo interati-,ro da mãe pode 
exercer influência nesse aspecto. Temosr por exemplo, a 
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mae com estilo especular de comportamento, tal como aponta 
de Lemos (198la), que observaria o comportamento da crian-
ça, para incorporá-lo ao seu, havendo, portanto, uma inte-
ração simétrJca entre eles. Mas, por outro lado, temos rrães 
com es-tilos mais imperativos de comportamento, como cita 
Howe (19<.}1), que imporiam à criança uma interação assimétr~ 
ca. Até que ponto esse estilo imperativo se diferencia da 
situação escolar, ou da interação dominadora descrita por 
Corsaro (1979) e Long (1980), como sendo característica en 
tre falante nativo e falants não-nativo? são, certamente, 
muitos os fatores que levariam um indivíduo a tomar atitu-
des mais ou menos semelhantes à.guelas caracterist.icas de 
uma situação formal, mesmo que ele se encontre em uma si-
tuação de aquisição que se propõe informal. 
't: necessário, portanto 1 que se diferencie uma situação pe 
dagógica, com c~racterísticas semelhantes às do ensino for 
mal, de uma situaç3o que tcnh~ o ensino como conseqüência. 
A Repetição Pedagógica farta parte do primeiro caso, ocor-
rendo quando a relação entre os indivÍduos é assimét.rica, e 
a Repetição Comunicativa faria parte do segundo caso, oco~ 
rendo quando a relação entl:e os indivíduos é simétrica. 
Co~c afirmamos anteriormente, a Repetição Pedagógica po-
de ocorrer em uma situação de aquisição que S(~ propos, a 
• informal. Isso ocorreria quando houvesse princ1pio, ser ex-
pectativas por parte dos indivíduos quanto a como agir pe-
rante tal situação. No caso que estudamos, o Adulto 1 ha~a 
se propos~o interagir informalmente com as crianças, ter 
uma relação simétrica cem elas. Mas, ao mesmo tempo, ele 
era o professor, e as crianças, os alunos, e ambos tinham 
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consciência desse fato. A ambigüidade de tal situação acar 
retou comportamentos não menos ambíguos. Observa-se que há 
uma constante variação de comportamentos lingüíst.icos no 
Adulto 1 r que redundaram, por sua vez, em variações no ti 
po de interação que ele manteve çom as crianças. Ao adotar 
uma atitude pedagógica, a interação passava a ser assimé -
trica, nao admitindo reciprocidade. 
A cada atitude correspondem comportamentos Jingüisticos 
diferentes, e, conseqüentemente, respostas diferentes das 
crianças. Em alguns cases as crianças 11 jogam o jogo 11 , e 
em outros o rejeitam, como veremos a seguir. 
t:. difÍcil dividir os nossos dados em "estági.os". Não en-
contramos comportamentos lingüísticos que poderiam caracte 
rizar uma fase. Entret.anto, há uma gravação, a primeira, na 
qual toda a atividade se concentra em um ''exercício pa.ra a 
introdução de vocabulário". As Rep:tições Pedagógicas teria'Tt, 
então, a função de ensinar ou aprender vocabulário. Tal 
função e encortra..da, também, e:n outras gravaçoes, sendo in 
traduzida sob outra forma 1 co:no também apresentaremos a se 
guir. 
Exemplo 2: 
Al: o que que e isso? 
C : hurnm 
Al: raposa 
J raposa 
c raposa 
!situação: Adulto e crian-
ças estao vendo um livro 
contendo gravuras de ani-
mais - la. gravação) 
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Durante to,ia a la. gravação, o diálogo ocorr.:!.do teve pr~ 
ticamente a forma do exemplo acima: o Adulto l, mediante u 
ma pergunta, introduzia o vo;~abuldrio, 5(--:ndo repetido pe-
las cri:::mçC~.s. O fato de isso ter acontc:~i_du no. J?rirneira gr~ 
vação merece mais atenção. 
Acreditamos que esse procedimento do Ad1-1l to 1 é conse-
qüência das dificuldades que teve ao interagir no . . . ll1J..Cl() 
com as crianças. Ele queria interagir simetricamente, mas, 
.<:lo mesmo tempo 1 falar com as crianças. Ora, falar lrnplica 
ter-se um conhecimento mínimo da língua. Ao invés de brin-
car com as crianças e deixar que a aquisição de vocabulário 
se desse à medida que as necessidades comunicativas se a-
presentassem, o Adulto 1 optou por introduzi-lo formalmen-
te. O seu procedimento poderio ser comparado ao de um pro-
fc.ssor ensinando segunda língua em un:ta situação formal de 
aquisiç.J.o. Na verdade, sua at.itude pedagógica não deixa mui 
ta alternativa às crianças, nessa ocasião em que elas nao 
t€m outro recurso qne não seja incorporar a fala do adulto 
ou calar-se. 
Repetindo o adulto, elas estão demonstranJ.o in-teresse em 
interagir oralmente com ele, exercendo seu papel no diálo-
go, tomando cada uma o seu turno. O recurso de que elas se 
utilizam para tanto é a repetiçRo pedagógica. 
o adulto, por outro lado, tem uma atitude pedagógica que 
limita as possitiLLdades de atuação da criança. Tal atitu-
de é caracterizada por um estilo de interação especular nao 
reciproco, no qual a relação entre adultos e crianças e as 
simétrica. 
Ao perceber que a atividade - o exercício - estava cansa 
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tivo para as crianças, o adulto volta-se para os brinquedos 
de Christian. Mas sua atitude continua sendo pedagógica, Sêrn 
deixar, novamente, outra alternativa às -cr5_anças que nao a 
de repetir o seu enunciado. 
Exemplo 3: 
Al; e aquilo ali, voce lembra? 
J : este? 
Al: e 
J ~ é uma. . . como se cham-3.? 
Al: avião 
J avião 
(situação: Vendo os brinqu~ 
dos de Christian - la. gr~ 
v ação) 
Podemos perceber a diferença entre uma atitude pedagógica 
como a descrita na situação acima, e uma atitude comunicati 
va, na qual também ocorre a aquisição de vocabulário~ f:lO ob 
servarmos o que acontece na interação entre Christian e o A 
dulto 2. 
Exemplo 4: 
(situação: Adulto 2 e Chris 
tian brincando com os car-
ros de Christian - 12a * gr~ 
v ação) 
c : agora ele nao anda rápido só assim o se 
A2: olha 
c~ eu fosse andar assim rápido com ele ... anda assim o 
A2: . . Ul<1. daí capota 
c : e ... então ele anda mais assim 
que que ele fa ... capota 
A .. >· puts 
Coincidentemente, nas duas gravaçoes, temos os 
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sujeit.Os 
envolvidos com os mesmos objetos - os brinquedos de Chris -
tian. Entretanto, a maneira pela qual os dois adultos abor-
dam esses objetes '= c aspecto que r:1erece destnqt:e. Como foi 
comentado an-teriormente, no Exemplo 3, o Adulto 1 ass"-me uma 
atttude pedagõgica. A criançil iica dificil adotar outros com 
portamentos que não sejam repetir a palavra fornecida pelo 
adulto, ou simplesmente ficar quieta. Pode-se observar que 
é justamente essa a reação de Christian. Considerando-seque 
essa situação foi constante durante toda a primeira grava-
çao, pode-se interpretar o seu silêncio no final como sinal 
de cansaço, ou até mesmo ausência de vontade para interagir. 
No exemplo 4, o Adulto 2 toma outra atitude. Ele também 
pede que Chrístian mostre-lhe seus brinquedos. A conversa-
ção que se dá então é uma conseqüência natural das necessi-
dades comunicativas que se apresentam no momento. Pode-se 
observar que Chrístian está tentando mostrar ao Adulto 2 
que um determinado carro, ao andar muito rápido, capota. En 
tretanto, ele não conhece essa palavra. Ela é fornecida pe-
lo Adulto 2, sendo logo em seguida incorporada livremente 
por Christian. 
O Adulto 2 forneceu o elemento de que Christian estava 
precisando, e este o repetiu de maneira natural, sem ser 
forçado a isso. Ao estilo do Adulto 2 - que incorpora o com 
portamento de Chris·tian observando o que ele quer - nos 
referiremos como estilo especular reciproco. o E.E.R. e 
caracteristico de urna situação simétrica de interação. 
76 
Em uma relação simétrica, adulto e crianças compartilham 
das mesmas atividades, o TÓpico Dlscursivo é do interesse 
de ambos, havendo um trabalho conjunto no sentido de desen 
volvê-lo. Poder-se-ia dizer que eles estão afinados. Ornes 
mo não pode ser afirmado sobre uma si.tuaçãc na qual a re-
lação entre adulto e crianças é assimétrica, pois ela dá 
margem, por vezes, a acontecer que aquilo que é imposto p~ 
lo adulto não seja do interesse da criança, situação esta 
encontrada quando o adulto adota um estilo especular nao-
reciproco de interação. 
A atitude tomada pelo adulto e/ou crianças nos casos em 
que eles não estão afinados tem reflexo imediato na quali-
dade da interação entre eles. Júlia não se recusa a repe-
tir quando o adulto, tendo assumido um esJ:ilo especular nao-
recíproco de interação, pede ou sugere a ela através de 
suas atitudes que o faça. Ela não tem dificuldades em se 
adaptar a uma relação assimétrica, ela joga o jogo. Dessa 
forma, a interação entre ela e o Adulto 1 flui facilmente. 
Não encontramos, nos nossos dados, exemplos nos quais te-
nha havido algum tipo de situação problemática no que diz 
respeito à interação entre eles. 
O mesmo não pode ser dito sobre Christian. Iremos, a 
seguir, dar exemplos das reações de Christian à atitude p~ 
dagógica dos adultos. 
Exemplo 5: 
(situação: Adulto 1 e 
Christian estão vendo um 
livro com gravuras de a-
nimais - la.gravação) 
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Al' olha urna balei.a 
c 
~~ 
-
: na o na o 
Al: olha aqui uma baleia 
c : ahn 
Al: a baleia 
C nao 
Temos, nesse exemplo, uma situação s-imilar à dos Ex em-
plos 2 e 3, ou seja, o Adulto 1 está novamente introduzindo 
vocabulário por tntermédío de um livro contendo figuras. E~ 
tretanto, aqui o Adulto 1 aponta justamente um animal - uma 
baleia branca - que nao interessa por algum motivo à crian 
ça. Ouvindo a gravaçao, pudemos notar que a criança insiste 
em apontar uma baleia azul que es·tá na página seguinte. Por 
tanto, suas negativas têm a função de rejeitar o Tópico Ois 
cursivo. O Adul·to 1 não teve sensibilidade, no momento, pa-
r a perceber a intenção da criança. Elf~ insiste em manter a 
atitude pedagógica, auto-repetindo-se com a função de en-
s.inar vocabulário. Percebe-se claramente que adulto e crian 
ça nao estão em sintonia. Enquanto a criança está realizan-
do uma tentativa no sentido de transmitir uma informação ao 
adulto, este insiste no exerclcio para ensinar vocabulário. 
A auto-repetição da criança - !1CW - teria um valor comuni-
cativo, e a do adulto, corno já dissemos, pedagógico. 
Essa falha de afinação entre o Adulto 1 e Christian tam-
bém pode ser notada quando a Repetição Pedagógica tem a fun 
çao de corrigir. Isso ocorre novamente porque a criança es-
tá concentrada em transmitir uma informação, sua atitude e 
comunicativa, e o adulto repentinamente assume at.itude pe-
dagógica. 
1 c \\11 'P 
c \f·:· i) 
. '. "' 
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Exemplo 6: 
(situação: vendo um livro 
de figuras - 5a. gravação) 
Al: voe e gosta de bó.nana? 
c : sim 
Al: gosta? então fala gosto 
c : gosto 
Al: voe e gosta de banana? 
c gosta um gosta dois gosta três gosta quatro 
A situação na qual ocorre o diálogo é semelhante às cita-
das anteriormente, nas quais o adulto se utiliza de um li-
vro com gravuras para ensinar, assumindo uma atitude pedag§ 
gica. Entretanto, nesse caso, o adulto parte do livro para fa-
zer uma pergunta pessoal para a criança, modificando sua a-
titude para comunicativa. Essa mudança não é problemáticapa 
ra a criança já que ela compreende a pergunta, o que e de-
monstrado pela sua resposta. O adulto, por outro lado, evi-
dentemente compreendeu a resposta da criança. Portanto, po-
de-se dizer que eles estavam afinados, interagindo no est.:!:_ 
lo especular reciproco. Entretanto, o adulto resolve corri-
gir a criança, voltando à atitude pedagógica. Ele quer apr~ 
veitar-se da situação para ensinar à criança a resposta ade 
quada à pergunta. Seguindo essa linha de raciocínio, o a 
dulto exige que a criança repita a forma que ele quer ensi-
nar. Ela atende à exigência, repetindo-a 
Em seguida, o adulto faz uso de outra Repetição Pedagóg! 
ca, desta vez com a função de avaliação. Ele tenta verifEar 
se a criança "aprendeu" o que ele quis 11 ensinar 11 , e repete 
sua pergunta inicial. Nesse momento, através de sua respo~ 
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ta, a criança demonstra quao ilÓgica lhe parece essa atitu-
de do adulto. Ela entende o que o adulto quer - gue ela re-
pita o verbo, ou mais esDecif•camenr~ ~ , ~ ~'-I a palavra go~to. E ê 
exatamente isso que ela faz, com multo humor e criatividade 
por sinal, deixando o adulto desconcertado sera saber como a 
gir. 
Infelizmente, este é o Único exemplo que ternos do adulto 
test.ando a criança. Não podemos saber qual seria a atitude 
de JÚ11a nessa situação. Entretanto, apesar da falta de uma 
situação paralela nos dados, podemos comparar o exemplo aci 
ma com o que acontece freqüentemente em sala de aula. Senti 
mo-nos seguros para fazer tal afirmação, porque solicitar re 
petição, corrigir e avaliar fazem parte da atitude pedagóg~ 
ca adotada por muitos professores em sala de aula. 
Essa atitude pedagógica pode ser associada a uma visão 
mais behavior.ista de aquisição que vê o aprendL?. como um sim 
ples imitador de modelos. O falante nativo focaliza os ele~ 
mentos que ele julga importantes para a aquisição - no caso 
do Exemplo 5 o verbo gobta - e trabalha com eles, corrigi_!2 
do e solici·tando a repet.i.ção. Entretanto, em sala de aula r 
temos a impressão de que ocorre um "acordo tácito'~ entre a-
prendizes e professor, permitindo a transiçâo da atitude co 
munlcativa para a atitude pedagógica sem que essa mudança 
leve a um rompimento na "afinaçEio" entre os dois lados. Es-
se "acordo tácito" deve-se mui·to provavelmente à consciên-
cia tanto do professor corno dos alunos de que o fator que os 
reúne é a aprend-izagem da língua. Como já foi comentado aqui 
anteriormente, os comportamentos de ambos os lados são esti51 
matizados, ter:rlo-se expectativas formadas quanto àquilo que 
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se espera de cada um. Provavelmente, um professor que corri 
ge,dá modelos, está sendo relevante, na medida em que tais 
comportamentos correspondem às expectativas que se tem dele. 
Talvez a aceitabilidade desse comportamento deva-se ao fato 
de que o adulto aprendiz acredite que a correção feita pelo 
professor apressaria o processo de aquisição. 
Entretanto, quando tais expectativas não existem, a tran 
sição de uma atitude a outra é problemática, como acontece 
com Chr.istian. Ele, na grande maioria das vezes, está mais 
preocupado em comunicar, e seus esforços dirigem-se nesse 
Elentido. O Adulto 1, por seu lado, exige que Christian rea-
lize tentativas para se comunicar em português, e, por ve-
zes, após Christian ter conseguido expressar-se, adota urna 
atitude pedagógica, sendo irrelevante no que diz respeito à 
comunicação. 
Exemplo 7: 
(situação: as crianças es-
tão colorindo um desenho -
4a. Gravação) 
C : die Augen muessen beí dern weip bleiben 
Al! o que Christian? 
C : die Augen muessen beidem weip bleiben 
Al: o que Christian? fala em português 
c : os olhos deve ser só branco né? 
Al: isso ... ce:ctinho ... os olhos têm que ser brancos 
C : ich mal es auch besser ab 
Al: o que Christian? 
C : eu vou copiar um pouquinho 
Al: muito bom voce sabe falar português 
lu>alisando-se o comportamento de Christian, pode-se notar 
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que ele está ansioso por receber uma orientação do adulto so 
bre a maneira como deve proceder para cumprir, da melhor for 
ma, a tarefa pedida pelo próprio adulto. Ele repete seu e-
nunciado duas vezes, sendo uma em alemào, e a outra em por-
tuguês. Sua opção pelo português dá-se mediante a recusa do 
Adulto 1 em aceitar seus enunciados em alemão. o procedirue!.}. 
·to do Adulto 1, repetindo a pergunta O que. ChJ[_;.6tJavJ?, se-
guida da explicação 1aút em pc:.'duguíi-5, reflete, a nosso ver, 
uma atitude pedagógica. Ele não fornece no seu enunciado, ~ 
lementos que pudessem servir de apoio, auxiliando Christian 
a formular seu próprio enunc.:Lado, mas tenta avaliar até que 
ponto Christian é capaz de, com os elementos de que dispõe, 
transmitir a mensagem. Christian o consegue. Nas o Adulto 1 
continua na at.itude pedagógica e, ao invés de responder a 
pergunta, primeiro elogia o desempenho lingülsti.co da cr.ian 
ça para, em seguida, corrigi-la. Novamente, essa atitude pe 
, -
dagógi.ca não é suficiente para Christian. Isso pode ser per 
- -
cebido do seu enunciado seguinte, que demonstra sua própria 
decisão sobre como proceder em relação ao desenho. O Adulto 
1 repete sua pergunta, exigindo que Christian se expresse em 
português, sendo atendido. A reação do adulto e repetir um 
comentário sobre a proficiência de Christian na língua. 
A conclusão a que se pode chegar é que novamente os dois 
não estão afinados. Enquanto a atitude de Christian e essen 
cialmente comunicativa, a do Adulto 1 é essencialmente ped~ 
gógica. As repetições de Christia.n têm a função de comunJcar, 
enquanto que as do adulto têm a função de avaliar 1 confir-
mar, corrigir e exigir desempenho na l.ingua-alvo. Gostaria-
mos novamente de salientar a possibilidade de haver semeJhan 
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ça entre tal comportamento do adulto e o de um professor em 
sala de aula. Um professor também elogia o desempenho lin-
güístico do aluno, sem no entanto, ser irrelevante, pelo si~ 
ples fato já comentado de se ter expectativas quanto a isso. 
Entretanto, a partir do momento em que o Adulto 1 propôs uma 
atividade para as crianças, demonstrando a intenção de brin-
car com elas, iniciando a interação sob um estilo especular 
reciproco, ele provoca uma ruptura na interação ao adotar 
outro estilo interacional, ou seja, o especular não-recípro-
co. 
Essa ruptura acontece, inclusive, na interação entre 
Christian e o Adulto 2. Alguns comentários de Christian lev~ 
ram-nos a crer que havia alguns problemas na sua interação 
com o Adulto 1 e JÚlia, devidos a um preconceito contra mu-
lheres. Ele afirma, por exemplo, durante uma brincadeira çom 
o Adulto 2: "mulher né tem di i embora daqui né é só boba-
gern. 11 :E'; interessante que ele t.enha feito tal afirmativa, sem 
existir nenhum comentário anterior ou posterior que a justi-
ficasse. Para o Adulto 1 ele afirmou: "mulher é bobagem tudo 
tudo que eles falam não é verdadero", recusando-se a contar 
um segredo compartilhado com o Adulto 2. Entretanto, apesar 
de todo o seu "complô" com o Adulto 2, de sua ansiedade em 
interagir com ele, fazendo urna espécie de "pacto contra as 
mulheres'~, Christian recusa-se a interagir com o Adulto 2 
quando ele assume um estilo especular não-reciproco, como po-
demos observar no exemplo a seguir: 
Exemplo 8: 
C~ olha ... o ... o ... soldado 
A2: conta uma estória prá mim desses bichos todos 
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ce vai contar uma estória pra mim deles todos 
C : nao 
A2: não? 
C : nao 
A2: conta uma so desse daqui 
C : nao 
AL: se você tivesse que contar uma estória como que voce 
contava? 
C : viu o urso né que pois um homem veio matar eles 
A2: uhu é? 
c : e 
A2: e eles conseguiram? 
C : conseguiram 
A2: coitados dos ursos 
C: e ... vamos fazer aquilo? 
A2: vamos 
C : este dinossauro tá? 
A2: tâ bom 
(situação; Adulto 2 e Christian 
estão no quarto de Christian 
ainda discutindo do que vão b~ 
car naquele dia - lSa. gravação) 
O exemplo acima ilustra como a mudança de estilo interaci~ 
nal pode acarretar uma mudança de comportament.o na criança.~ O 
Adulto 2, interagindo com Christian num estilo especular rec1-
proco, muda, pela primeira vez, para um estilo especular nao-
reciproco. A resposta de Christian é imediata: não. Essa neg~ 
tiva categórica poderia dar-se devido à freqüência de rx:!didos 
dessa natureza formulados pelo Adulto l às crianças. t; PJSSÍ-
ü4 
vel que Christian tenha feito uma conexao entre ambos os p~ 
didos, e a recusa advenha de um certo medo de perder seu 
companheiro de jogos - o Adulto 2 -, caso a interação entre 
eles se modificasse. Podemos observar que Christian apenas 
consente em "contar" a sua estória após o terceiro pedido 
do Adulto 2. Este formula seu pedido de trê.s formas diferen 
tes, para tentar persuadir Christian a contar a estória. 
Constatando a inoperância de seu procedimento, o Adulto 2 
volta imediatamente ao estilo especular-reciproco, assim 
que e chamado por Christian a fazê-lo. 
Como já comentamos, esse exemplo parece-nos importante, 
porque ele demonstra que qualquer problema na interação, te~ 
do como conseqüência uma falta de afinação entre os interlo-
cutores, pode ter como causa básica a escolha do estilo in-
teracional. Um estilo especular não-recíproco, por vezes au 
toritário, originando-se de um imperativo - 11 c.en-ta uma e_,_st1-
-'L{C{ 11 - opõe-se a um estilo especular reciproco, do qual a nar 
rativa surge naturalmente por parte da criança, corno no e-
xemplo a seguir: 
Exemplo 9: (l5a, gravação) 
C : minha mãe ne. . . foi embora 
A2: onde que ela foi? 
-C : comprar coisa ... sabe ne ... minha mae ne .. ~ urna vez 
com ... uma vez né na Alemanha foi comprar coisa sozinho 
ne ... sozinho ... J"Úlia e eu depois nós fomos comprar a 
gente sempre comprou as coisa errada né ... depois eu ne 
sozinho 
A2: ahn (riso) 
C; fui ... eu comprei a coisa certa 
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A2: ah é? 
c e. 
Essa narrativa de Christian surgiu em meio a uma brinca-
deira, sem ter havido qualquer indicação por parte do adul-
to sugerindo-a. Christian introduziu o tópico discursivo por 
vontade própria, e a Única atitude tomada pelo adulto foi 
demonstrar interesse pelo que Christian estava contando. Po 
de-se observar que o Adulto 2 não participa ativamente na 
elaboração da narrativa. Ele faz apenas urna pergunta 1 e a 
narrativa flui facilmente. Christian tem um objetivo cornun.:!:_ 
cativo a ser atingido, e desenvolve seus esforços nesse sen 
tido. Novamente podemos opor essa situação à do adulto pe-
dindo-lhe que conte algo, na qual seu objetivo é verificar 
a competência de Christian, objetivo nem um pouco transpare.!2. 
te para a criança, que, portanto, se recusa a executar o p~ 
-dido. Ele nao entende por que seu "amigo" resolve ter um 
comportamento semelhante ao do Adulto 1. Um comportamento a~ 
toritário desse tipo é caracterist.ico do estilo especular 
não-reciproco, que leva a uma interação assimé·tr.ica, . comum 
entre ele e o Adulto 1, Situação na qual ele não se recusa-
va a contar as estórias, quando solicitado. Por outro lado, 
Christ.ian raramente tem a oportunidade de fazer uma narrat.i 
va que lhe interesse como a que apresentamos no exemplo 8. 
Ele produz narrativas para satisfazer um pedido, sem que is 
so impLique necessariamente um interesse no fato narrado. 
Ou seja, novamente notamos uma diferença relativamente gra~ 
de entre o interesse da criança e o exercício para ensino 
da língua feito pelo adulto assumindo uma atitude pedagógi-
ca. 
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Procuramos demonstrar através do estudo da repetição p~ 
dagógica que determinados comportamentos do adulto, ou sua a 
titude pedagÓgica, poderiam ser comparados aos comportamen-
tos observados em um professor, que parte de princípios behavioris 
tas de aprendizagem. Observamos que tal atitude leva a urre intera 
çao assimétrica, podendo causar uma ruptura na fluência da intera-
ção, isto é, os interlocutores deixam de estar "afinados". 
Entretanto, corno comentamos continuamente durante o trans 
correr da análise, podemos depreender dela, - já que a maio 
ria dos dados que apresentamos são de Christian -, que os 
problemas ocorrem com ele. Sua irmã adapta-se perfeita.rrente ao 
estilo especular não-recíproco do adulto. Poderíamos atri -
buir tal fato a simpatias de Christian pelo Adulto 2. Desca_E 
tamos essa hipót.ese como sendo a Única causadora da rejeição 
de Christian pelo Adulto 1, devido ao fato demonstrado no E-
xemplo 8, no qual Christian se recusa a interagir com o Adu! 
to 2, quando este adota uma atitude pedagógica. Também pode-
mos rejeitar esta hipótese, levando em consideração o Exem -
plo 13, discutido na página 93, no qual Christian não se re-
cusa a interagir com o Adulto 2 quando este assume uma atitu 
de comunicativa. Podemos observar neste exemplo que o Adulto 
2 demonstra interesse pelo T'Ópico Discursivo introduzido por 
Christian, fato que o leva a esforçar-se no sentido de desen 
volvê-lo. 
Também poderíamos atribuir a rejeição de Christían e a a-
ceitação de Júlia a variações individuais. Acreditamos, no 
entanto, que, além de uma possivel influência de variação in 
dividual, o fator escolaridade poderia ser levado em consid~ 
ração ao procurarmos atribuir causas ao comportamento de Jú-
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1 ia de "jogar o jogo". Somos levados a considerar tal possi-
bilidade viável, porque comportamentos como corrigir, forne-
cer modelos, elogiar, relacionados com a atitude pedagógica 
do adulto, também poderiam ser associados a comportamentos dos 
professores nas escolas. Caso a relevância de tal suposição 
venha a se confirmar, e para tanto seriam necessários estudos 
mais aprofundados sobre o tema, tornar-se-ia necessário rever 
o papel da escola na formação das crianças. Ela não estaria 
formando urepetidores de modelos"? 
4.4.2. Repetição comunicativa 
A repetição será denominada comunicativa quando seu empre 
' -
go se der como um recurso usado pelo interlocutor, para inte 
ragir verbalmente com os outros individuas. Ela poderá ser 
E-:mpregada tanto pelos falantes mais proficientes - no nosso 
caso os adultos - , como pelos falantes menos proficientes -
no nosso caso as crianças-, podendo exercer as mais diversas 
funções no diálogo, dependendo sempre de qual seja a necessi 
dade comunicativa que se apresenta no momento ao interlocu-
tor. 
A repetição comunicativa como descrita acima, exclui qual 
quer possibilidade de ser analisada sob uma visão behaviori~ 
ta. Isso porque tal concepção implica assumir-se que o ato 
de repetir reflete uma tentativa por parte do sujeito em imi 
tar um determinado modelo. Ora, não se pode falar em comuni-
cação se o princípio básico da imitação behaviorista leve em 
consideração apenas uma tentativa de aprender, ou seja, pro-
duzir igual ao modelo fornecido pelo falante nativo. Dessa 
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forma, o ato comunicativo exercido pela repeticão ficaria ex 
aluído da análise. Da mesma forma, também seriam excluídas da 
análise behaviorista as repetições comurücativas feitas pelo 
adulto. Se a repetição não passa de uma mera tentativa de i-
rnitar um modelo, a quem o adulto falante nativo estaria ten-
tando imitar? 
Os estudos de interação permitiram-nos constatar a impor-
tância da repetição para o desenvolvimento do diálogo. o seu 
valor como instrumento de comunicação ficou definido, e a 
possib.ilidade de analisá-la como tal revelou-nos muito sobre 
os recursos empregados pelos nossos sujeitos nas suas tenta-
tivas de estabelecer e/ou manter contatos lingüisticos entre 
si. O uso da repetição comunicativa é, a nosso ver, sempre 
criativo, na medida em que ela sempre acrescenta algo de no 
vo ao diálogo. Falamos em criatividade, pois entendemos que 
o uso de algo aparentemen·te simples como a repetição, exercen 
do tantas funções em um diálogo, não merece outra qualific~ 
ção. Pode-se responder, perguntarE argumentar, ou simplesme~ 
te preencher turnos através de seu uso, conforme veremos a 
seguir. 
Uma das funções encontradas muito freqüentemente nos nos-
sos dados é a de preencher turnos. O interlocutor preenche 
seu turno, repetindo o enunciado anterior. Tal função pode 
ser associada ao trabalho desenvolvido por Keller-Cohen 
( 19 5 ) , no qual a autora sugere que um dos padrões ou r e-
gras conversacionais a serem observadas seria a tomada de 
turno; isto é, sabe-se que alguma coisa relevante ao tópico 
discursivo deve ser dita. Pode-se supor que repetições com 
essa função seriam empregadas principalmente pelas crianças, 
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durante o per.Íodo no qual sua competência lingüística era 
ainda insuficiente, não lhes permitindo desenvolver o tópico 
discursivo de outra maneira~ Sentindo-se na obrigação de d~ 
zer algo, preencher seu turno, repetiriam o enunciado anterior. 
Tal procedimento seria encarado pelo adulto como uma de-
monstração, por parte da criança, de interesse em participar 
no diálogo. Entretanto, a função de preencher turno foi em-
pregada principalmente pelo Adulto l, mais intensamente nos 
primeiros encontros que teve com as crianças. Achamos tal 
fato curioso, pois, se considerarmos que era justamente o 
Adulto 1 a pessoa com mais proficiência, deveriamos esperar 
que ele contribulsse com elementos lingüísticos para o de-
senvolvimento do diálogo. Ele poderia acrescentar algo de 
novo ao que havia sido dito pela criança, ajudando-a, dessa 
forma, no desenvolvimento do tópico discursivo. 
Exemplo 10: 
J era bonito o palhaço 
Al: ele era bonito? 
{situação: Júlia está contando 
sobre um circo- 2a. gravação) 
J sim era como il sua il meu que eu visto 
A repetição feita com a função de preencher turno, tal 
como aparece no exemplo acima, exige muito da criança-apre:!:!. 
diz. Isso porque o adulto tem uma atitude que julgaríamos um 
t_anto quanto passiva, na medida em que contribui muito p::mco 
para o desenvolvimento do tópico discursivo. Sua repetição a~ 
segura à criança que foi compreendida e que o adulto está 
prestando atenção ãquilo que ela está contando, sem, no en-
tanto1 fornecer elementos lingüísticos novos com os quais pu 
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desse lidar para continuar a narrativa. A responsabilidade 
de continuar fica relegada a criança. 
Poderíamos tecer algumas considerações sobre uma das prQ 
váveis causas deste comportamento lingüistico do Adulto 1 . 
NÓs vimos observando até agora, no transcorrer deste traba-
lho, ter ele uma tendência muito grande a adotar uma atitu-
de pedagógica, atitude esta comparável, por vezes 1 a de um 
professor de segunda língua em sala de aula formal. Acredi-
tamos haver também, neste comportamento do Adulto 1, uma 
certa semelhança ao comportamento de um professor de segun-
da língua com treinamento para trabalhar conforme os padrões 
sugeridos pela teoria behaviorista. Tecemos esta comparaçao 
porque um professor com este treinamento também apresenta 
tendência para repetir os enunciados dos seus alunos, com a 
intenção de 1 com este procedimento 1 fornecer-lhes o "rrodelo11 • 
Desta forrna, o Adulto 1, mesmo inconscientemente, ainda es-
taria aplicando padrões de comportamento adquiridos através 
de treinamento e consolidados com a prática do ensino de se 
gunda língua. Somos de opinião de que tal comparação e a ve 
rificação da veracidade da nossa opinião sobre a causa do 
comportamento do Adulto 1 necessitam ser confirmadas em es-
tudos posteriores. 
Tal comportamento lingüístico nao tem conseqüências ne-
gativas para as crianças, ou indivíduos aprendizes, que dis 
pensam um apoio do falante mais proficiente, aqueles que se 
sentem seguros para tentar falar, mesmo com pouca competên-
cia. No nosso caso, a criança favorecida foi Júlia. Ela usa 
v a todos os recursos à sua disposição, mesmo cxtTalingüis-
ticos, como a mímica, para se fazer compreender. 
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Isso, entretanto, nao ocorria com seu irmão. Ele ti-
nha mui ta necessidade do ar:oio lingüistico do adulto para fa-
lar, isto é, essa ati·tude mais passiva do adult..o, não acrescentan 
do elsnentos lingüísticos novos ao enunciado da criança, dificulta 
va a sua participação no diálogo, principalmente nas si-
t.uações nas quais a interação se dava entre três pessoas - Chris -
tian, JÚlia e o Adulto l. 
Além dessa atitude do Adulto l em repetir os enunciados das 
crianças sem fornecer elementos novos, gostariarros de citar fatores 
que contribuiram para uma participação reduzida de Christian nos 
diálogos a três. ~ necessário que a relação entre ele e a irmã seja 
estudada, para que entendarros o que ooorreu nas interações. Para is-
so, partirerros de um dep:ürrento de Christian ao Adulto 2 que, eml:ora 
nao contenha repetições, rx:XIerá servir carro p::mto de partida para e-
lucidar pontos sobre como ele se sentia em relação à irmã, e 
su.as necessidades lingüisticas para desenvolver uma narrativa. 
6 
Exemplo 11: 
C : minha mãe ne ... foi embora 
A2: onde que ela foi? 
"" 
sobre 
C : comprar coisa ... sabe ne ... minha mae ne ... uma vez 
com ... uma vez né na Alemanha foi comprar coisa sozi-
nho né ..• sozinho ... JÚlia e eu depois nós fomos com-
prar a gente sempre comprou as coisa errada né ... de-
pois eu né sozinho 
A2: ahn (riso) 
C : fui ... eu comprei a coisa certa 
A2: ah é? 
C e 
O oxemplo acima, analisado lingüísticamente, revela-nos 
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dois aspectos. O primeiro está intimamente relacionado com 
o exemplo 10, no qual demonstramos que o Adulto 1 tinha ten 
dência para repetir o enunciado da criança. Pode-se obser-
var que o Adulto 2 tem outro comportamento: ele faz urna pe!_ 
gunta que, como foi discutido na página 84, desencadeia uma 
narrativa. A nosso ver, poder-se-ia especular que, muito p~ 
vavelmente, Christian já tinha a intenção de contar tal fa-
to para o adulto. Entretanto, ele precj.sava introduzir o t§. 
pico, jâ que ambos estavam brincando, e o tópico no momento 
estava relacionado com o jogo. O procedimento de Christian 
parece-nos muito interessante, porque ele faz uma afirmação 
referente a um fato relacionado com o contexto imediato, ou 
seja, a ausência da mãe. O Adulto 2, com a sua pergunta, des 
loca a narrativa de Christian do contexto imediato. Tal ati 
tude poderíamos descrever como fazendo parte do estilo esp~ 
cular reciproco do Adulto 2, já que fornece a Christian o 
elemento de que precisava para fazer sua narrativa. A per-
gunta atende à necessidade lingülstica de Christian, e o-
põe-se à repetição, que apenas demonstra interesse do adul-
to no tópico discursivo. 
Quanto ao relacionamento de Christian com a irmã, ou 
melhor, quanto à forma pela qual ele se sentia em relação a 
ela, parece-nos que essa pequena narrativa nos fornece al-
guns elementos. Há uma certa ansiedade de Christian em de-
monstrar para o Adulto 2 que ele é capaz de fazer coisas so 
zinho, e que por vezes as faz melhor do que a irmã. Atribui 
mos tal ansiedade à crença tanto de Christian como de Júlia, 
de que é ela, realmente, quem sabe e faz as coisas melhor. 
Tal crença leva Christian a, por vezes, rebelar-se contra a 
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irmã, tentando provar que ele é mais capaz, e, por vezes, a 
aceitar passivamente a autoridade Ua irmã. 
Exemplo 12: 
(situação: vendo livro com fi-
guras de animais- 13a. grava-
ção) 
J: isso é um réptil 
C: isso não é um réptil 
Christian gosta de animais, interessa-se muito por eles, 
e aprendeu muito rapidamente seus nomes em português. Ele 
sentia-se muito seguro nesse campo, e julgava que seus co-
nhecimentos no assunto eram maiores do que os da irmã. Por 
esse motivo, ao escutar um termo que não conhecia sendo a-
tribuido a um animal conhecido - "crocodilo" - não hesita 
em contradizê-la. 
No exemplo acima, observamos que a contradição de Chris-
tian é feita muito simplesmente: apenas mediante a introdu-
ção da partícula negativa na frase. 
Entretanto, nao é sempre que Christian tem oportunJ.dade 
para enfrentar a irmã de uma forma tão simples. Na maioria 
das vezes torna-se necessário o uso de uma linguagem argu-
mentativa para que se obtenha o direito de falar. Vejamos 
no Exemplo 13, a seguir, a maneira pela qual JÚlia utiliza 
o enunciado de Christian através da repetição, para aprese~ 
tar os seus próprios argumentos. 
Exemplo 13: 7 
(situação: falava-se sobre chu 
va- la. gravação} 
C : da ist einmal das Haus libersch w ümt worden 
Al: aonde? ... aonde você viu isso? 
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c nao vi 
J a h nao . . . no in di e Bibel ... wissen Si e 
Al: na onde? 
J da steht es in der Bibel Noe weisst du Noe 
c nein in echt 
Al: de verdade 
J - -e ... e de verdade na Bíblia no BÍblia e de verdade 
-C nao ... qui em Campinas conteceu 
J conteceu também aqui em Campinas sabe? isso pode ser 
no todo mundo. 
O tópico discursivo das conversas entre os três era chu-
va, pois era verão, e portanto 1 época de chuvas muito for-
tes e inundações. Para as crianças tudo isso era novidade, 
e um tanto quanto assustador. Christian havia escutado uma 
-conversa entre a mae e uma amiga sobre uma casa que havia 
sido inundada~ e sua intenção era contar essa estória ao 
adulto. Entretanto, a irmã associa a frase inicial de Chris 
t.ian com a estória da arca de Noé. Podemos observar que ela 
ignora as negativas de Christian - "nein", "não" -, e utili 
za os argumentos de Christian para provar que nao e a estó-
ria da Biblia 1 com a intenção de provar justamente o contr~ 
rio, ou seja, que é a estória da Blblia que Christian quer 
contar. Analisando o seu procedimento, observamos que Chris 
t.ian fala que o fato por ele narrado e real, e JÚlia con-
tra-argumenta, afirmando que o que e contado na Bíblia é 
verdadeiro. Em seguida, Christian afirma que o fato narrado 
aconteceu em Campinas. Tal afirmativa é usada como argumen-
to para ser explicado que o fato narrado na Blblia aconte-
ceu no mundo todo. Após essa Última intercepção, Christian 
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desiste da narrativa e volta sua atenção ao contexto ime-
diato, ou seja, à atividade exercida no momento. 
O exemplo demonstra a habilidade de Júlia em tomar o 
turno de Christian, não permitindo que ele faça a narrat.i-
va que pretendia fazer. JÚlia, repetindo os enunciados do 
irmão e desenvolvendo-os na direção em que ela quer ir, 
não lhe dá oportunidade para explicar o que deseja. Como 
conseqüência de tal atitude da irmã, temos uma maior aten-
ção do adulto concentrada nela. Dominando a conversaçao 
Júlia recebe mais atenção do adulto. Ela faz com que os tó 
picos discursivos sejam do seu interesse, e tenta sempre 
modificá-los 1 caso sejam do interesse de Christian. O exem 
plo a seguir também é ilustrativo desse fato. 
Exemplo 14: 
Al: quem vai? você e teu pai? 
J : meu pai tá um pouco doente. 
(situação; Christ.ian havia con 
tado ao Adulto 1 que iria a 
Mato Grosso- lla~ gravação) 
Christian iria a Mato Grosso e JÚlia, não. Evidentemen-
te, qualquer tópico relacionado a Mato Grosso nao seria do 
interesse de Júlia. Dessa forma 1 ela repete parte do enun-
ciado do adulto, tornando o pai tópico, acrescentando um 
comenLirio "doente". Não podemos deixar de comentar a per~ 
picácia de Júlia ao escolher o comentário sobre o tópico 
"pai 11 , pois ela sabia que imediatamente obteria a aten-
ção do adulto ao mencionar que ele estava doente. Na ver-
dade, a doença do pai havia se dado há três semanas. 
Tal exemplo ilustrq novamente a forma pela gual JÚlia, 
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através da repetição, muda o tópico discursivo, que seria 
do interesse do irmão, para um do seu próprio interesse. 
Dessa maneira, a produção lingüistica do adulto, seus co-
mentários sobre o tópico discursivo são dirigidos especifi 
camente a Júlia. 
Conseguindo concentrar a atenção do adulto na sua pes-
soa, mediante a escolha de tópicos do seu interesse (Exem 
plo 14) e a tomada do turno do irmão (Exemplo 13), Júlia 
passou a ter mais oportunidades para falar do que ele. Sua 
atividade oral era cada vez maior, enquanto que o irmão 
falava cada vez menos. Esse fato criou a impressão de que 
ela tinha ma.is proficiência na lingua do que o irmão. Essa 
impressão deu a JÚlia mais auto-confiança, e deixou o ir-
mao com menos confiança em si. A insegurança de Christian 
o levou, por vezes, a simplesmente repetir os enunciados da 
irmã. 
Exemplo 15: (8a. gravação) 
J -voce nao tem um livro? 
A na o 
c voce nao tem um livro? 
A na o não tenho 
O adulto tinha acabado de chegar à casa das crianças 
JÚlia, ao fazer essa pergunta, tinha a intenção de verifi-
car qual tipo de atividade seria exercida naquele dia. Ela 
perguntou pelo livro, para verificar se i.riam ler. Ela, a-
parentemente, já tem uma atividade em mente, pois a sugere 
na seqüência do diálogo. Christian, entretanto, nao sabia 
-por que JÚlia havia formulado tal pergunta. Ele nao sabia 
qual a sua intenção, qual seu objetivo ao fazer a pergunta. Mas 
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ele tinha certeza de que a pergunta fora bem formulada, pois 
o adulto havia respondido sem corrigir, ou demonstrar incorn-
preensao. Mediante a repetição de um enunciado bem formulado, 
Christian poderia ter certeza de que também obteria uma res-
posta. Ou, dito de outra forma, seu enunciado seria tão bom 
quanto o da irmã, e provocaria a mesma reaçao no adulto - ele 
obteria uma resposta. A nosso ver, essas repetições de Chris-
tian do enunciado da irmã demonstram, por um lado, inseguran-
ça quanto à sua própria competência na língua, e, por outro 
lado, a sua confiança na competência da irmã. Portanto, nao 
era apenas JÚlia que, por motivos de auto-confiança, sent.ia-
se com mais competência do que o irmão. Ele também lhe atri-
buía tal qualidade. 
Dessa forma a interação entre Adulto 1, JÚlia e Christian 
foi muito difícil para este. Havia uma constante disputa en-
tre ele e a irmã, e esta sempre saia vencedora. Tal disputa 
dava-se a nível de escolha de atividade a ser exercida, es-
colha do tópico discursivo, e direito à palavra. 
Christian, nas Últimas gravações, encontrou um recurso p~ 
r a chamar a atenção sobre si, fato que acarret.ou uma mudança 
na interação entre os três. Ele iniciava uma discussão, con-
seguindo concentrar a atenção do adulto e da irmã em si: 
Exemplo 16: 
J ele está gostando do cachorro 
c ele está gostando de elefante. 
(si tuaçiio: observando uma figura} 
14a. gravação 
Através desse recurso - contradizer o que havia sido dito 
anteriorment.e -, Christian passa a participar mais do di á lo-
go. Essa é uma fórmula para se rebelar contra a autoridade da 
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irmã, e contra o monopólio exercido por ela na interação. Ao 
mesmo tempo, tendo percebido a tática de Christian, o Adulto 1 
passou a tornar o mesmo tipo de atitude, com o objetivo de fa-
zê-lo se interessar em falar: 
Exemplo 17: (17a. gravação} 
Al: segredo de homem é muito bobo 
C segredo de mulher é muito bobo 
Podemos observar que a frase emitida pelo Adulto 1 é prov~ 
cativa, mas atinge o objetivo pretendido, ou seja, levar Chri~ 
tian a falar e a se concentrar na produção do adulto. Consi-
derando que, durante um período muito grande, apenas era fei-
to o que JÚlia queria, poder-se-ia dizer que a produção do 
Adulto 1 era incorporada principalmente por ela. Christian 
concentrava-se nas atividades manuais que estavam sendo exer-
cidas, pois não havia necessidade e nem interesse da sua par-
te em falar. 
-Essa nova atitude do Adulto 1 1 observada nas gravaçoes fi-
nais, demonstra uma adaptação sua a Christian. Essa adaptação 
dá-se a nível extralingüistico, e reflete-se no nível lin-
güístico. o Adulto l, tendo observado que Christ.ian partici-
pava oralmente no diálogo através de uma discussão, passa a 
provocar discussões para abrir-lhe espaço no diálogo. Acredi-
tamos na possibilidade de denominar esse estilo in·teracional 
do adulto de especular reciproco, na medida em que ele incor-
para um comportamento anterior de Christian, assumindo o pa-
pel de provocador exercido anteriormente pela criança. Uma 
mudança àe estilo interacional fez com que Christian tivesse 
mais oportunidades para participar na interação. 
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4.5, Conclusão 
Procuramos demonstrar que há muito sobre os estilos íntera 
cionais que pode ser descobert.o mediante uma análise das rep~ 
tições e suas funções. Vimos que certas funções exercem uma 
influência muito grande no desenvolvimento do diálogo, deter-
minando inclusive a participação maior ou menor dos interlocu 
tores; e vimos que essas funções estão intimamente relaciona-
das com o estilo interacional adotado. 
Pudemos perceber que pode existir uma variação de estilo 
em um mesmo .interlocutor, devido a fatores extralingüísticos, 
como os apontados no capitulo III, e que acabam por interfe-
rir na sua interação com os outros interlocutores. Acredita-
mos que, interferindo na interação, acabam por interfe:r::ir no 
processo de aquisição, pois esta última parece depender de in 
teresse, atenção na produção do falante mais proficiente 1 pa-
ra que essa produção possa ser incorporada pela criança. 
A adoção pelo adulto do estilo especular reciproco possibi 
" -
lita a Christian, pessoa para quem as demais situações eram 
problemáticas, interagir. No entanto, pudemos observar que em 
uma interação triádica, era muito difícil conseguir um contex 
to propicio para todos os interlocutores. Da mesma forma, po-
demos supor que tal dificuldade também será encont.rada em uma 
situação de sala de aula, bem mais complexa do que esta. 
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NOTAS 
1. Para uma discussão mais detalhada sobre a teoria constru-
tivista, confira de Lemos (1982), Clark (1977). 
2. Como Clark denomina o fenômeno de imitação, será essa a 
terminologia que empregaremos referindo-nos aos trabalhos 
da autora. 
3. Retirado de Keenan (1977: 133). 
4. Confira de Lemos {1981 a; 63, 64) 
S. Confira p. 66. 
6. Este exemplo já foi apresentado na p.84, como exemplo 9 . 
Será, no entanto, repetido aqui para a conveniência do 
leitor. 
7. Confira outros comentários sobre este exemplo na p. G6. 
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V - PERGUNTAS 
5.1. Introdução 
Encontramos, no decorrer da análise feita sobre as repeti 
ções empregadas pelos nossos sujeitos, algumas semelhanças e~ 
tre a situação informal, na qual ocorreram as gravaçoes, e u 
ma situaçã'o formal de ensino de segunda língua. Essa seme -
lhança dá-se principalmente quando o adulto adota o estilo es 
pecular não-reciproco de interação, tomando atitudes que, em 
algumas situações, assemelham-se as de um professor de segug 
da língua em sala de aula. 
No que diz respeito ao emprego das perguntas feito pelos 
nossos sujeitos, uma comparação com a situação formal é pra-
ticamente inevitável. Notamos nos nossos dados um uso mui-
to grande de perguntas e, usando nossa intuição, supomos que 
a interação professor-aluno em sala de aula dá-se principal-
mente através de perguntas do primeiro e respostas do segun-
do. 
Tendo constatado essa semelhança, achamos que um estudo ~ 
orofundado do emprego das perguntas feitas pelos nossos su-
jeitos seria de interesse, pois poderia fornecer mais alguns 
dados que ajudariam a compreender como se dá o processo de 
aquisição de uma segunda língua. 
Pretendemos verificar qual a conseqüência do uso das per-
guntas para a interação entre os sujeitos. Incluiremos tam-
bém no nosso trabalho a análise das perguntas feitas pelas 
crianças, porque consideramos importante para um estudo da 
interação que se leve em consideração também os enunciados 
102 
dos falantes aprendizes. Estudos anteriores dos quais temos 
conhecimento merecem uma crítica nesse sentido, já que eles 
se limitam a estudar as perguntas feitas pelo falante mais 
proficiente - o adulto no caso de aquisição de primeira ou 
segunda língua por crianças, o professor de segunda língua, 
ou o falante nativo. Talvez a explicação para o fato de ape-
nas terem-se estudado as perguntas formuladas por falantes 
mais proficientes possa ser dada mediante a grande quantida-
de de pe.rguntas feitas por eles. 
Nos nossos dados, o adulto também faz um número signific~ 
tivamente maior de pergunta, mas achamos que seria interessan 
te verificar em qual situação e com qual intenção as crianças 
as formulavam. Talvez um estudo desta natureza demonstre es-
tratégias empregadas pelas crianças para aprenderem lingua. 
Acompanhando o estudo das perguntas, sentimos necessidade 
de analisar paralelamente as respost.as, porque perguntas e 
.r:·espostas formam um bloco coeso, e caso analisássemos apenas 
uma delas, estaríamos separando duas coisas interrelaciona -
das. Partindo do pressuposto de que as perguntas exercem de-
terminadas funções, e que a intenção do ''perguntador" é pre-
enchê-las, torna-se necessário analisar a reaçao do "pergun-
tado" para que se verifique se o "perguntador" realmente ob-
teve sucesso. A reação à pergunta indica se ela exerceu ou 
não a função pretendida inicialmente. 
Iremos verificar que, em determinadas situações, o estudo 
das respostas é imprescindivel para que entendamos melhor a 
interação ocorrida entre os sujeitos. 
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5.2. Estudos anteriores 
Para a realização deste trabalho, estamos partindo do 
pressuposto de que a aquisição de urna l.ingua se dá através 
da interação. Encontramos principalmente em Hatch o apoio 
para essa crença. Ela também é compartilhada por Corsaro 
(1979), embora ele faça sua afirmação a partir de uma vi-
são sociolÓgica do fato. Ele afirma que 11 Wi:th{.n 6oc,totogy, 
c.hildhood 6ocialization ha& been de.6i11e.d a& the child'6 
1 t "' 
6Jtom .t,oc,(a.t intenac.-t.{on whieh acc_ufth be.twe.en f:.he chiEd and 
6acialization agent6.'' (Corsaro, 1979: 373) 
Em seguida a essa afirmativa, ele diz ser surpreenden-
te o fato de que esses processos tnterativos sejam rarane~ 
te estudados. Na tentativa de estudá-los, Corsaro descre-
ve a emergência de diversas proposiç·ões básicas que envo1:, 
vem o isolamento e análise funcional dos padrÕes centrais 
do estilo interativo do adulto com crianças pequenas. Fa-
riam parte desse estilo interativo diversas categorias, 
que exerceriam uma função comunicativa. Dentre essas cate 
gerias, Corsaro estuda aquela por ele denominada "TopJ..c.-
Jteie.uanl ac.i 11 (TRA), que serta relevante ao tópico discuE 
sivo, e acrescentaria algo a ele em termos de substância. 1 
Ele cita a existência de oito tipos distintos de TRAs, 
sendo que seis deles s~;;.riam perguntas. Ele comenta est.ar 
a forma interrogativa relacionada ao controle social, na 
medida em que seu emprego pelo falante faz uma restrição 
no tocante às possiveis respostas do seu interlocutor. Es 
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ses seis tipos de perglli1tas arroladas por ele variariam no seu 
efeito controlador de um máximo a um mínimo. Elas são 
seguintes: 
as 
la.) Pe./1.9 unta eom Jr e-~ po~ ta - ajuda o adulto a resolver pr~ 
blemas relacionados ao estabelecimento do conhecimen-
to comum quando interagindo com crianças permitindo a 
continuidade da interação. Na maioria das vezes, o a-
dulto recebe uma confirmação da sua sugestão de res-
posta. 
serviriam a duas funções: 
a) trazer a criança para a conversação; 
b) verificar se a criança está acompanhando o desen-
volvimento do tópico discursivo e se ela está inte 
ressada na interação. Nesse caso, o adulto também 
limita o número possivel de respostas da criança. 
3a.) Pe.!Lgun.ta dl..!t('_:t,Lva - e usada quando o adulto quer que 
a criança elabore sua própria resposta, pois ele nao 
a fornece na pergunta, embora tenha uma boa noção de 
qual ela seria. 
empregada para que a criança fa 
ça algo que o adulto deseja. 
5a.) Ch.amaJt a a.te_n.ção - recurso raramente empregado pelo a 
dulto (Ex. 11 Sabe?") 
6a.) Pe.dido de _{_n{Jo-'l.mação - o adulto nao tem uma resposta 
para a pergunta, ele realmente quer que a criança lhe 
dê a informação pedida na pergunta. 
Para Corsaro (1979), a explicação para o estilo intera-
tivo do adulto, caracterizado pelo grande número de pergun 
tas, pode ser dada mediante as necessidades comunicativas 
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por ele enfrentadas ao interagir com uma criança; isso POE 
que, afirma ele, as crianças não completam sempre todos os 
detalhes, não continuam a conversação com uma noçao explí-
cita de tópico ou regras definitivas para tomada de turno. 
Dessa forma, embora a conseqüência do estilo interrogativo 
seja o controle social, a intenção consciente do adulto es 
tá concentrada na negociação de significado. Por meio das 
perguntas, o adulto demonstra à criança o que é posslvel no 
mundo adulto. 
Em um outro trabalho, Corsaro (19 l faz um estudo das 
"C.fa-'t).6~tcat.-ton Reque.-6.t 11 (CR) feitas pelo adulto ao intera-
gir com crianças. Ele define CR como sendo uma interrogati 
va que pede esclarecimento, confirmação ou repetição do e-
nunciado anterior da criança. A CR não serve à função de a 
crescentar algo subs-tancial para o Tópico Discursivo, dife 
rindo nesse aspecto de TRAs. Ela e empregada como recurso 
para manter a interação, ou reparar mal-entendidos. 
Corsaro explica o grande número de CRs na interação en-
tre adultos e crianças devido às características próprias 
desse tipo de interação. Ao interagir com outro adulto, o-
correm procedimentos interpretativos. No entanto, eles se-
riam interrompidos ao interagir com uma criança, fato que 
explicaria o grande número de CRs feitos pelo adulto. As 
causas para a interrupção dos procedimentos intepretativos 
seriam as seguintes: 
a) ausência de interpretação compartilhada; 
b) <6~tatuh do interlocutor; 
c) ausência de dicas na situação de interação {movimento 
de cabeça, contato do olho, etc.). 
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Corsaro ainda levanta a possibilidade de, mesmo na in-
teração entre adultos, existir um número elevado de CRs, 
caso os fatores levantados acima sejam encontrados na si-
tuação interacional. Pode-se inferir que isso ocorra, por 
exemplo, na interação entre adultos de culturas diferen-
tes, falantes nativos de línguas diferentes. Dessa forma, 
somos levados a tecer considerações a respeito da influ-
ência de fatores extralingülsticos sobre os lingüísticos. 
Se o aspecto cultural interfere na produção, não se deve-
ria considerá-lo sempre nos estudos de interação, princi-
palmente na aquisição de segunda lÍngua? Fica, pois, uma 
sugestão pa.ra novos estudos: verificar de que forma o as-
pecto cultural influi para o processo de aquJsição de uma 
segunda língua. 
Resumindo, os trabalhos desenvolvidos por Corsaro le-
vam-nos a concluir que o comportamento do adulto é deter-
minado pela situação de comunicação na qual ele se encon-
tra, isto é, que o seu comportamento é modificado de acor 
do com a interação em que está envolvido, para se adaptar 
a ela. Na interação com crianças, uma das modificações e 
o emprego de um número maior de perguntas. 
Esta modificação torna-se necessária, porque as cr.ían-
ças ainda não têm noção explicita de tópico, não sabem 
completar todos os detalhes, isto e, não sabem o que di-
zer e, por vezes, nem como dizê-lo. As perguntas, o esti-
lo interrogativo do adulto auxiliam-nas, mostram-lhes co 
mo proceder no mundo adulto, ensinam-lhes exatamente o 
que elas não sabem ainda. 
J\s conclusões de Snow e Goldfield ( 1981) sao muito se-
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melhantes as de Corsaro em alguns aspectos. Estudando a 
interação entre mãe e criança, Snaw e Goldfield observam 
também um número elevado de perguntas dirigidas à criança. 
Elas explicam esse fato, tal como Corsaro, pela incapaci-
dade da criança, devido à sua imaturidade, em desenvolver 
por si só um tópico discursivo. Afirmam serem os tópicos 
introduzidos principalmente pelas crianças da seguinte for 
ma: a mãe, atenta à criança, percebe seus movimentos, e 
na tentativa de interpretar o comportament.o do filho, for-
mula perguntas, criando, assim, uma situação de comunica-
- 2 - -çao. A intençao da mae e justamente comunicar, falar com 
a criança, e não para ela, e dessa maneira ela criaria u-
ma situação adequada para que a criança adquirisse a lin-
gua. Haveria, no entanto, comportamentos da mãe que se 
destacariam por facilitar a aquisição'? 
As perguntas teriam para Snow e Goldfield (l~l ) um 
papel muito importante para a aprendizagem da formulação 
de narrativas, descrições, ou do desenvolvimento de uma 
argumentação. A narrativa, descrição ou argumentação têm 
uma estrutura bem definida, um esqueleto de categorias em 
volta das quais elas são construldas. Existem dois com-
ponentes principais fazendo parte desse esqueleto: 
19) Ca-tegoJt.{.ah de .<.n-6oJtmação - gerais, relativamente abs-
tratas. Uma pequena noçao delas já seria suficiente p~ 
ra se falar a respeito de uma grande quantidade de si 
tuações. 
29) Conteúdo in{loJtma~ivo - especifico para uma determina-
da situação, como, por exemplo, itens lexicais e es-
truturas sintáticas, necessários para se falar sobre 
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algo em particular. 
Um adulto 1 fazendo uso de perguntas, forneceria as cate-
gorias de informação apropriadas. Fazendo um esquema das s~ 
te categorias de informação utilizadas por uma mae ao ver um 
livro com o filho, Snow e Goldfield (1981) observam quatro 
delas serem perguntas. A partir dessa constatação, elas co~ 
cluem que a criança aprenderia com a mãe p.rimeiramente quais 
as perguntas a fazer a respeito de um determinado evento, e 
em segundo lugar, corno responder essas perguntas. Dizendo 
de outra forma, a criança aprenderia como pensar sobre even 
tos, internalizando as estruturas de informação produzidas 
através da interação. Assim·, a criança aprenderia a organi-
zar seu conhecimento, obtendo pouco a pouco, independência 
para narrar, ou seja, ela seria capaz de formular uma nar-
rativa sem depender mais do seu interlocutor e do apoio que 
ele dá. 
Comparando os resultados obtidos na análise da interação 
entre adulto e criança adquirindo primeira língua, com aque 
les obtidos na análise de aquisição de segunda língua, pod~ 
mos verificar uma semelhança no que diz respeito à quantida 
de de perguntas empregadas pelo falante mais proficiente 
Long (1981) fez um estudo para investigar a relação entre 
Ü1pu~ lingü.ístico, interação na conversação e aquisição de 
segunda língua, e chegou a conclusões interessantes sobre o 
uso de perguntas feitas no discurso entre falantes não-nati 
vos. Para fazer seu trabalho, ele comparou conversações in-
formais entre falantes nativos de inglês com conversaçoes~ 
tre aprendizes de inglês como segunda língua e falantes na-
tivos. são as seguintes suas conclusões: 
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la.) No discurso entre falante nativo e falante não- nativo, 
um número significativamente maior de perguntas foi u-
sado para iniciar TO - 96% do total - do que no discur 
so entre falantes nativos, no qual 62% dos tópicos fo-
ram iniciados por perguntas. 
2a.) As perguntas foram mais usadas no discurso entre falan 
tes não-nativas, no qual 66% dos enunciados foram per-
guntas, do que no discurso entre falantes nativos, no 
qual 16% dos enunciados foram perguntas. 
Long explica a maior incidência de perguntas no discurso 
entre falantes não-nativos de três formas: 
a) a forma interrogativa é marcada lingüisticamente a-
través da inversão Sujeito-Auxiliar, morfologicame~ 
te através do wh, entonação ascendente, o que torna 
fácil para o falante não-nativo reconhecer o momen-
to em que deve tomar o turnoi 
b) a pergunta exige uma resposta, o que obriga o fala~ 
te não-nativo a participar na conversa, apesar da 
sua competência lingüística limitada; 
c} pelo fato de a pergunta já conter em sí uma parte , 
ou, às vezes, até mesmo a resposta completa 1 o tra-
balho dos falantes não-nativos é facilitado. 
Esse grande uso de perguntas levou Long em um trabalho 
posterior (1981) a denominar o estilo do falante nativo ao 
interagir com um falante não-nativo de 11 interrogativo 11 • Ele 
deixa-nos claro no seu trabalho que a quantidade de pergun-
tas no discurso entre falante nativo e falante não-nativo é 
grande, maior do que no discurso entre falantes não-nativos, 
quais as formas de perguntas empregadas, e fornece explica-
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çoes para tais fatos. Entretanto, embora os dados que ele for 
nece sejam importantes, julgamos que esse tipo de estudo 
limitado, porque acreditamos que um estudo de interação 
-e 
se-
ria mais revelador se acrescentasse dados sobre as funções ~ 
xercidas pelas perguntas no discurso. Uma vez que se consta-
ta a existência de urna preferência pelo uso de determinada 
forma, a explicação do seu uso seria mais completa se ela 
viesse acompanhada do estudo das funções exercidas por essa 
forma. Poderia ser verificado qual era a intenção do falante 
nativo ao formular a pergunta, qual o papel exercido por 
ela no discurso e na interação. As perguntas teriam sempre a 
função de obter informação, ou haveria outras funções como 
por exemplo, fornecer apoio para o falante não-nativo formu-
lar seu enunciado, ou demonstrar incompreensão, entre outras 
possibilidades? Criticando os estudos de contagem de morfe-
mas feitos para se verificar a aquisição de primeira língua, 
3 - -Gough (1975} afirma que nao ha sentido em se estudar a aqu:!:_ 
sição de um morfema até que a criança tenha adquirido a fun-
ção desse morfema. Hatch (1978) transfere essa afirmação p~ 
ra a aquisição de segunda língua, afirmando que forma não p~ 
de ser estudada separadamente de função. Gostaríamos de apli 
car esse mesmo principio também para os enunciados do falan-
te nativo, ou seja, que é necessário que se estude a função 
com que ele usa determinadas formas. Dessa maneira, ter-se-
ia uma noção exata do papel que o falante nativo exerce na 
aquisição do falante não-nativo. 
A ênfase dada por Hatch à necessidade de se estudarem as 
funções exercidas pelas formas usadas na conversação deve-se 
ao fato de que ela acredita que apenas uma análise do discur 
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so pode responder as muitas perguntas ainda sem resposta no 
campo de aquisição de segunda lingua. o estudo de funções im 
plica fazer-se uma análise do valor da forma e do papel que 
ela exerce no discurso. Sendo assim, um estudo da emergência 
de determinadas formas na fala do aprendiz de segunda língua 
não fica descartado, desde que a explicação para a sua exis-
tência e freqüência seja dada através de uma análise do dis-
curso, que levasse em consideração o input recebido pelo a-
prendiz. Segundo Hatch, o ,Lnput é um fator importante para a 
aquisição de formas sintáticas e funções, na medida em que 
elas são desenvolvidas a partir da conversação. Em outras p~ 
lavras, a proposta de Hatch é que se aprende, em primeiro lu 
gar,a conversar, a interagir verbalmente, e gue essa habili-
dade levaria à formação de estruturas sintáticas. Aplicando 
o modelo de Scollon, estruturas verticais levariam a formula 
ção de estruturas horizontais. 4 
No contexto descrito acima, no qual Hatch propoe aos estu 
diosos de aquisição de primeira e segunda língua que verifi-
quem as funções das formas que aparecem no discurso como meio 
de explicar como se dá a aquisição, deve-se concluir que as 
perguntas devem ser estudadas no contexto em que aparecem, e 
com qual função isso se dá. Ao fazer esse tipo de análise 
ela chega à mesma conclusão que Corsaro, ou seja, que a per-
gunta é controladora, que o falante mais proficiente contro-
la a interação através do uso de perguntas. TÓpicos Discursi 
vos sao introduzidos por ele com perguntas. Respostas sao su 
geridas de maneira a facilitar o trabalho do falante menos 
proficiente. Este, por sua vez, usa perguntas para demons-
trar imcompreensão, obrigando o falante mais proficiente a 
112 
reformular seus enunciados até que possa compreendê-los. Des 
sa forma, ocorre entre ambos uma negociação do sentido até 
que a comunicação seja possível. Hatch coloca que há uma di-
ferença fundamental entre um adulto aprendendo segunda lín-
gua e urna criança nesta mesma situação. Enquanto o adulto 
concentra sua atenção no vocabulário, a criança concentra em 
outra coisa. Ela exige do adulto uma simplificação do ~nput, 
na medida em que o mundo compartilhado por ambos é muito li-
mitado.5 A criança aponta o tópico, e, através de perguntas, 
o adulto faz comentários a respeito do tópico. Como esses co 
rnentários são muito limitados, há pouco que um adulto possa 
falar a respeito de um tópico com uma criança, a freqüência 
de determinadas formas é muito grande. As perguntas se repe-
tem muito, e isso tem como conseqüência a aquisição dessas 
formas de perguntas em primeiro lugar. A conclusão de Hatch 
nesse aspecto é muito semelhante à de Snow, pois ela também 
atribui a aquisição de perguntas em primeiro lugar por crian 
ças aprendendo primeira lingua a grande freqüência com que 
elas aparecem na interação. 
A nossa intenção é seguir o caminho de estudo proposto 
por Hatch: verificar com que função as perguntas são utili-
zadas, e qual a conseqüência do seu uso para a interação e 
aquisição do português. 
5.3. Análise e discussão dos dados 
5.3.1. Pergunta-definição 
Antes de iniciarmos a análise dos nossos dados, e necessá 
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rio que definamos quais enunciados foram classificados corno 
perguntas, pois pode haver casos em que mais de uma interpr~ 
tação é possível. 
Consideramos pergunta todos os enunciados com entonaçãoas 
cendente, desde que eles não sejam repetição de um enuncia-
do anterior. Os enunciados que continham uma repetição do 
que já fora dito anteriormente foram estudados e classifica-
dos no capitulo anterior corno "repetição com mudança prosódi 
ca". 
Optamos por esse tipo de classificação, julgando que a 
intenção do interlocutor ao formular uma pergunta é diferen-
te da sua intenção ao fazer uma repetição com mudança prosá-
dica. As funções que um interlocutor pretende preencher nes-
t.e último caso já foram mencionadas no capitulo anterior, nas 
para fazermos um resumo simples, podemos dizer que ele está 
preocupado em preencher o seu turno. Ao formular uma pergun-
ta, o interlocutor está esperando obter uma resposta, mesmo 
que já saiba qual ela vai ser. Poderíamos traduzir este "es-
perar obter uma resposta", por "querer que seu interlocutor 
tome o turno". A pergunta realmente se caracteriza por abrir 
turno ao interlocutor 1 permitir, facilitar que ele fale. A r~ 
petição, como vimos no capítulo anterior, pode por vezes li-
mitar as possibilidades de resposta, e até mesmo romper o 
fluxo do diálogo. 
5.3.2. Análise das funções das perguntas 
Quanto às funções que as perguntas podem exercer no diálo 
go, foi possível subdividi-las em três grandes grupos. 
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O primeiro grupo de perguntas tem a função que denomi-
naremos pedagógica 1 porque elas são formuladas tanto pelo 
adulto, como pelas crianças, com o objetivo de aprender e 
ensinar a língua. 
As perguntas do segundo grupo têm a função de fornecer 
apoio para o desenvolvimento do tópico discursivo. Só na 
fala do adulto encontramos perguntas com essa função. Nes-
sas situações, ela já sabia, ou ao menos supunha o que as 
crianças queriam contar e 1 mediante a elaboração das per-
guntas auxiliava as crianças fornecendo elementos lingüis-
ticos para a sua narrativa. Em alguns aspectos, essa fun-
ção é muito semelhante àquelas levantadas por Snow e Gold-
fie1d (1981) e Corsaro (1979). A diferença seria que a 
criança aprendendo segunda língua já teria aprendido os p~ 
drÕes conversacionais, corno desenvolver tópico, tornar tur-
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no , que ela ainda aprenderia através das perguntas ao ad-
quirir a primeira lÍngua. Em segunda língua, o adulto ao 
fazer perguntas com esta função, estaria fornecendo eleme~ 
tos lingüísticos a nivel de léxico e estruturas para aju-
dar a criança a desenvolver sua narrativa. 
E a Última função exercida pela pergunta seria a de pe-
dir informações. Neste caso, o adulto ou a criança não te-
riam noção nenhuma da resposta. 
5.3.2.1. Função pedagógica 
Como mencionamos acima, estas perguntas sao formuladas 
com a função de,guando empregadas pelos adultos, ensinar 
a língua, e, quando empregadas pelas crianças, aprendê-la. 
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As crianças fazem uso dessa função quando estão contan-
do algo e precisam do léxico, que e o caso do Exemplo 1~ 
ou no caso do Exemplo 2J,que será comentado mais adiante. 
Exemplo 18: 
J : was heisst Kopf? 
Al: cabeça 
J : la mia cabeça está sempre assim 
(situação: J está recortando u 
ma figura - 2a. gravação) 
A pergunta, usada no contexto descrito acima, para pe-
dir um termo lexical desconhecido, aparece durante todo o 
período em que foram feitas as gravações das falas das 
crianças. Atribuímos nao a freqüência com a qual elas apa-
receram, mas sim a forma da pergunta, sua elaboração em a-
lernÃ.o, unicamente ao fato do Jdulto 1 falar esse idioma .. 
Podemos afirmar isso com certeza, porque essa forma não a-
pareceu nas gravações feitas com o Adulto 2. No Exemplo 4 
da p. 74 pudemos ver como Christian se expressa sem ter o 
conhecimento do léxico, e a maneira pela qual esse léxico 
lhe é fornecido pelo Adulto 2. Acreditamos que falar o ter 
mo na sua língua materna e recebê-lo em português e uma 
maneira fácil de conseguir o vocabulário necessário. Esse 
procedimento poderia ser comparado ao ocorrido em sala de 
aula de lÍngua estrangeira, nos casos em que o professor 
domina também o idioma do aprendiz. Tentar expressar-se com 
os recursos a sua disposição embora exigindo mais do alu-
no, poderia ser mais eficiente em termos de aquisição, pois 
ele estaria usando recursos já adquiridos para aprender n~ 
vas palavras ou estruturas. Uma situação na qual o falante 
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-mais proficiente nao seria um fornecedor de vocabulário 
mas sim, a partir da produção do aprendiz, inferisse o ter 
mo lexical adequado para a situação e o produzisse no seu 
próprio enunciado, faria parte de um estilo especular de 
interação, na qual a relação entre os interlocutores seria 
simétrica. 
As perguntas do adulto com a função pedagÕgicR também 
são extremamente parecidas às de um professor em sala de 
aula, utilizando-se de mecanismos um tanto quanto tradici~ 
nais de ensino. Podemos visualizar um professor apontando 
um objeto e perguntando "O que é issou e alunos responden-
do "Isso ê urna mesau, sendo que a única intenção de se f a-
zer tal pergunta é verificar o conhecimento do vocabulá-
rio. Comparemos essa situação com a seguinte: 
Exemplo 19: 
Al: o que é isso? 
c : uhm 
Al: raposa 
J : raposa 
Al: e onde tá a raposa? 
J : ahm nel nel como chama 
Al: na 
J na 
c bosco 
Al: onde Christian'.? 
c : na bosca 
Al: no bosque 
esta? 
(situação: vendo livro com fi-
guras de animais - la. grava-
ção) 
ll7 
Exemplo 20: 
Al: o que e isso ? 
J : um una una - ú una u u 
Al: coruja 
c coruja 
J coruja 
c coruja 
J tá - - - -que u u u u 
Al: isso. E quando -e que ela dorme? 
J . a la di dia . 
Al: de dia 
J : de dia 
Al: e quando e que ela fica acordada? 
J na 
C na noite 
Al: isso Chris·tian 
(situação: vendo livro com gr~ 
vuras de animais- la. gravaçilo) 
Esses dois últimos exemplos são representativos daquilo 
que ocorre durante toda a primeira gravaçao, na qual todos 
os tópicos discursivos são introduzidos pelo adulto com a 
pergunta "o que é isso?". Com essa pergunta, o adulto não 
queria verificar conhecimento de vocabulário, mas sim 1 in-
traduzi-lo. Por esse motivo, podemos observar nos dois e-
xemplos que é o próprio adulto quem responde ct pergunta 
ou, no caso das crianças o tentarem, acabaram, na maioria 
das vezes, sendo corrigidas pelo adulto. O passo seguinte 
à nominalização do tópico, é procurar estender a "conversa" 
fazendo novas perguntas a respeito ou de algo caracterís-
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tico do animal, corno é o caso do Exemplo 20, ou sobre al-
gum aspecto da figura, que é o caso do Exemplo 19. Essas 
perguntas sempre giravam em torno de algo conhecido por t~ 
dos. Em outras palavras, o adulto dirigia o diálogo de ma-
neira a falar sobre coisas presentes - contexto imediato -, 
ou sobre coisas que as crianças já soubessem. Ele se uti-
liza de um conhecimento compar-tilhado para introduzir a 
língua. Os comentários em relação ao tópico discursivo sao 
do conhecimento dele e das crianças, pois fica evidente 
que as crianças sabem quando a coruja dorme ou fica acorda 
da, e todos estão vendo que a raposa está no bosque. 
Como já foi mencionado aqui anteriormente, uma das re-
gras conversacionais que as crianças aprendem, ao adquiri-
rem a primeira língua, é que se deve, no seu turno, acres-
centar alguma informação nova ao tópico discursivo. O que 
acontece nessa gravaçao é que aparentemente não se obser-
va essa regra, pois não são fornecidas informações novas so 
bre o Tópico Discursivo. Gostaríamos de propor a hipótese 
de que, na verdade, essa regra está sendo observada, mas 
diferentemente do que ocorre em uma conversação normal. A-
dultos e crianças estão fornecendo e recebendo informações 
novas a nivel lingüístico, e nao a nivel de conhecimento 
Dito de outra forma, ao invés de utilizarem-se da língua 
(em uma interação entre falantes nativos, o conhecido) pa-
ra transmitirem uma informação nova, nossos sujeitos utili 
zaram-se da informação conhecida para introduzirem a lin-
gua (o novo). 
Analogamente ao que poderia ser encontrado em sala de au 
la, atribuiríamos ao adulto ou ao professor a responsabili-
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dade por esse tipo de situação extremamente assimétrica. 
Nesse contexto, concordamos com Cor saro (19 79) e Long (1981) 
quando afirmam serem o adulto ou o falante mais proficien-
te dominadores, por que suas perguntas não dão margem a 
uma interação simétrica, jã que não é nem dada ao aprendiz 
chance de apontar o tópico discursivo. Entretanto, tanto os 
alunos em sala de aula, como os nossos sujeitos, nessa si-
tuação especifica, jogam o jogo. A situação é criada pelo 
falante mais proficiente, e os outros participam, procura~ 
do responder as perguntas, ou repetir as respostas. As ca~ 
sas desse comportamento podem ser: vontade de aprender, e 
nesse caso haveria já, por parte das nossas crianças, um 
pressuposto de como se aprende urna língua, vontade de mera 
mente interagir, ou qualquer outro fato. Não ternos condi-
ções de saber a causa real, temos apenas a poss.ibilidade de 
constatar que ocorre a participação das crianças nessa si-
tuação. E, além da simples participação, também as crian-
ças passaram, por vezes, a ter esse comportamento em uma 
situação semelhante. Vendo um livro de animais em outra o-
casião, as crianças faziam as perguntas para nominalizar o 
tópico: 
Exemplo 21: (Ha. gravação) 
c : como se chama isto? 
Al: ganso 
Podemos traçar um pararelo com Snow e Goldfield {19Gl) 
e de Lemos (198la) ao interpretar esse comportamento de 
Christian. Snow e Goldfield comentam que a primeira coisa 
- - 7 aprendida pela criança com a mae e elaborar perguntas. 0-
ra, Christian está extremamente interessado em falar sobre 
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animais, seu tópico discursivo favorito. No entanto, esse 
seu interesse nao e compartilhado pela irmã, que tenta con 
versar sobre outro assunto com o Adulto 1. Christian, en-
tão, ao ver o livro com figuras, tem o mesmo procedimento 
que o Adulto 1 havia tido: aponta uma figura, e pergunta 
pelo nome, por ser esse, talvez, o único recurso à sua dis 
posição para obter atenção do adulto, já que nao dispõe de 
elementos lingüísticos suficientes para contar algo sobre 
a figura. Acreditamos ser o comportamento de Christian, ne~ 
ta situação especifica, especular, já que ele incorpora 
o comportamento anterior do adulto ocorrido em uma situa-
ção semelhante. 
5.3.2.2. Perguntas com função de fornecer apoio 
para o desenvolvimento do tópico discursivo 
Já a partir da segunda gravação, pudemos observar uma 
mudança no estilo da interação ocorrida entre adulto e 
crianças, principalmente no que diz respeito à escolha do 
tópico discursivo. Enquanto na primeira gravação falou-se 
principalmente sobre o contexto imediato, a partir da se-
gunda gravação o tópico discursivo estava mais relacionado 
a fatores deslocados no tempo, introduzidos pelas pergun-
tas do adulto, ou então as crianças, novamente solicitadas 
pelo adulto, narravam estórias infantis. 
Essa mudança nos tópicos discursivos acarretou urna mu-
dança na interação, principalmente devido ao conflito de 
interesses entre Christian e Júlia. A falta de interesse de 
Christian em conversar e o interesse de Júlia nesse senti-
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do refletem-se nas suas respostas às perguntas do adulto , 
como podemos observar no exemplo a seguir: 
Exemplo 22: (Za. gravação) 
A1: voe e nadou, Christian? 
c . hã? . 
A1: voe e nadou? 
c : ahn -na o 
Al: por quê? 
C : porque nao 
Al; e você, JÚlia, voce nadou? 
J : was heisst es? 
( 1 o que isto quer dizer?') 
Al: hast du geschwommen? 
('você nadou?') 
C ich wu~te auch nicht was das heisst 
('eu também não sabia o que isto quer dizer') 
J ; sim eu sim 
Al: você nadou bastante? 
J : eu bastante, eu sim 
Al: e no domingo? 
J : também eu nadou 
Al: com quem? 
-J com meu papai, com minha mamae com ... e com Philipe. 
Enquanto este diálogo estava sendo gravado, as crianças 
estavam recortando figuras que haviam colorido anteriormen 
te. Fica evidente,pela afirmativa de Christian "ich wuJ3te 
auch nicht was das heisst" ( 1 eu também não sabia o que i.§_ 
so queria dizer'), que ele nao havia entendido a pergunta 
inicial do adulto. No entanto, e.le não pede esclarecimento, 
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e a responde negativamente. Interpretamos seu comportame~ 
to corno sendo causado provavelmente pelo fato de estar con 
centrado na atividade manual que estava exercendo, estando, 
portanto, desinteressado de outra coisa. Outra interpreta-
ção possivel seria ele sentir-se na obrigação de responder, 
e ter receio em demonstrar incompreensão. Qualquer que se-
ja a causa para o seu comportamento, o fato é que podemos 
observar a diferença daquilo que ocorreu entre ele e Júlia. 
Ela pediu esclarecimento, obteve-o, e pôde responder a per 
gunta. Vemos que a seqüência seguinte, composta de pergun-
tas e respostas, emitidas mediante a repetição de elemen-
tos da pergunta, forma um pequeno diálogo. Podemos perce-
ber que o adulto, com suas perguntas, fornece os elementos 
lingüísticos de que Júlia precisa para fazer sua curta nar 
rativa. Sem as perguntas fornecendo apoio, JÚlia talvez 
não teria sido capaz de cont.ar mais nada sobre o tópico 
ou seja, provavelmente o diálogo teria parado na sua pri-
meira resposta - sim, eu sim. No entanto, as perguntas e a 
incorporação do léxico aos seus enunciados feita por Júlia 
mediante a repetição possibilitaram o desenvolvimento do 
tópico. Ocorre um trabalho conjunto entre adulto e crian-
ças, de maneira a desenvolverem o diálogo, não sendo pos-
sível dar mais importância ao trabalho de um ou ao do ou-
tro. Observamos que uma pergunta, sem uma resposta adequa-
da, como aconteceu quando o adul·to se dirigiu a Chrístian, 
nao foi o suficiente para desenvolver o diálogo. Da mesma 
forma, as respostas dadas por JÚlía não seriam possiveis c~ 
so a pergunta não lhe fornecesse apoio para formulá-las. 
Nesse sentido, consideramos a existência de um interesse 
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comum entre os dois interlocutores, imprescindível para 
que seja possível o desenvolvimento de um processo intera-
tivo como o que houve entre Júlia e o Adulto 1. Esse inte-
resse comum nao precisa se dar a nível de conteúdo da in-
formação transmitida# pois nao é isso o que acontece. O A-
dulto 1 não estava interessado realmente em saber se Júlia 
havia nadado ou não. Ele estava concentrado, principalmen-
te, em criar condições adequadas para que ela falasse. E 
JÚlia estava interessada em falar, havendo, portanto, um 
interesse comum nesse aspecto. 
Aqui podemos notar uma diferença de estilos interativos 
entre o Adulto 1 e o Adulto 2. O Adulto 1 faz perguntas sem 
estar int.eressado no conteúdo da resposta. Ele introduz 
tópicos discursivos, pede que as crianças lhe contem estó-
rias formulando perguntas apenas com a intenção de forne-
cer apoio lingüístico para que elas possam narrar. Toda a 
sua atividade concentra-se em possibilitar a produção lin-
güística das crianças. Atribuímos esse seu comportamento ao 
fat.o de ele ser o professor de português das crianças. Em-
bora não sendo essa intenção, ele por vezes tem o comport~ 
mento que poderia ser comparado ao de um professor em sala 
de aula, como já comentamos aqui anteriormente. O Adulto 2 
tem um estilo interativo diferente, o que também pode ser 
observado através das suas perguntas. 
Exemplo 23: (12a. gravação) 
A2: eu não entendo nada de motor o senhor entende de motor 
para me ajudar aqui? 
c : nao 
A2: por favor moço eu não entendo nada de motor .•. o senhor 
entende? 
C : entendo 
A2: o que que está estragado aí? 
C : a corda 
A2: então o senhor tem uma pra me arrumar? 
c : é ahn essa corda aí ó 
A2: qual corda? 
c : esta aqui ó 
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A2: ahn e agora ... como e que eu faço? tem que levar pra 
oficina? 
C agora vou colar 
Ao invés de formular perguntas deslocadas de um contex-
to, apenas com o objetivo de exigir produção das crianças, 
vemos que o Adulto 2 interage com Christian naquilo que é 
do interesse dele, e desenvolve a conversação, relacionan-
do-a com o contexto no qual eles estão envolvidos. Podemos 
verificar que o diálogo acima constitui-se basicamente de 
perguntas formuladas pelo Adulto 2 e respostas de Chris-
tian, que, diferentemente da irmã, não repete partes da 
pergunta para emitir sua resposta. A Única exceção é quan-
do ele responde "entendo" 1 mas como essa e a resposta nor-
mal as perguntas em português - com o verbo, nao considera 
mos seu comportamento urna repetição do enunciado anterior. 
As perguntas exercem aqui também, como no Exemplo 22 
um papel fundamental para que o diálogo se desenvolva. Ele 
está praticamente sendo construido sobre as perguntas. As 
respostas de Christian dependem tanto das perguntas quanto 
as respostas de Júlia no exemplo anterior, e a diferen-
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ça entre os dois casos é que Christian fornece respostas 
complementares às perguntas, e Júlia, naquela fase, ainda 
precisava dos elementos da pergunta para usá-los na elabo-
ração da sua resposta. 
Também, como no exemplo anterior, é imprescindível para 
o desenvolvimento do diálogo que haja aqui um interesse co 
muro entre os interlocutores. Neste exemplo, o interesse com 
partilhado por ambos é brincar com carros, e simular uma 
cena na qual um pede ajuda ao outro. A ati.vidade lingüist.i 
ca é, assim, decorrência natural de todo o contexto no 
qual se dâ a interação, e nao como no caso anterior, o fo-
co de atenção do Adulto 1 e JÚlia. O Adulto 2 formula suas 
perguntas sem a intenção de, com elas, levar Christian a 
-fazer uma narrativa. Ele nao pretende fornecer apoio para 
Christian, e, no entanto, o faz. Envolvido pela situação 
de interação e o diálogo que daí surgiu, o Adulto 2 forne-
ce, tal como o Adulto l na situação anterior, apoio para o 
desenvolvimento do diálogo. 
sendo assim, podemos dizer que os dois adultos fizeram 
prat.icamente a mesma coisa, ou seja, ambos forneceram, com 
suas perguntas, apoio para o desenvolvimento do tópico 
discursivo, tendo, no entanto, adotado es-tilos diferentes 
para isso. O Adulto 1, iniciando o tópico discursivo com 
uma pergunta deslocada do contexto imediato, pois eles es-
tavam recortando figuras, não obteve atenção de Christian~ 
apenas de JÚlia. Assim, as perguntas subseqüentes foram di 
rígidas a ela. A conseqüência disso é que as perguntas do 
adulto, sua produção, tenham sido in.corporadas mui to pr.s?. 
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vavelmente por JÚlia, e nao por Christian 1 já que ele -na o 
estava envolvido diretamente no diálogo. Como afirmam Scar 
cella e Higa (1981), 11 in onden 6o~ conven~atianal pantici-
ongoing di4coun~e. Thih active involvement in the convenéa 
::U.on ,{.f.; .6aid to 6ac..-Ltita.te. language acquL.6-tt4ovl, 'c.hanging' 
the input and alfowing /.t .to 'penetnate 1 deeply.•• 8 Dessa 
forma, os diálogos entre Christian e o Adulto 2 podem ter 
sido mais proveitosos para Christian no sentido de incorp~ 
ração de produção do falante mais proficiente, já que se 
deram sob uma interação ideal para ele, na qual toda a 
tenção do adulto estava concentrada na sua pessoa, e 
havia a presença da irmã. 
a-
-na o 
No capitulo anterior, demonstramos o procedLmento de 
:Júlia para tomar o turno do irmão fazendo uso da repeti-
- 9 -çao. Analisando as respostas as perguntas feitas pelo a-
dulto para dar apoio a Christian no desenvolvimento do tó-
pico discursivo, vimos que, muitas vezes, é Júlia quem as 
responde, e não Christian, pois ela se adianta a ele. 
Exemplo 24: (8a. gravação) 
Al: conta Christian (o que voces fizeram no domingo) 
C : fomos na piscina 
Al: e depois? 
C : depois nós comemos 
Al: o que voces comeram? 
c : batatas 
Al: uhn 
J batatas e salada 
C e arroz 
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Al~ e arroz? 
J : nao arroz nao batatas so. Não batatas arroz e salada 
l\1: uhnhun 
C : batatas e arroz e salada 
Al: e de tarde? 
C tarde 
J não de tarde de de tarde nos comemos assim ne queijo 
de meio dia nós nao comemos nada 
c : olha aqui isso olha 
Al: muito bom conta mais e no domingo à noite Christian? 
J : ah minha mãe dormiu minha mãe comprou um disco prá 
mim 
Al: quando? 
J : ah domingo a noite ne porque depois do dia começava 
a escola né? 
Podemos perceber pelo início do diálogo que o Adul-
to l estava pedindo especificamente a Christian que lhe 
contasse o que haviam feito no domingo. JÚlia já havia 
contado a sua parte, que era a atividade de sábado, e a-
gora era a vez de Christian. ~ perceptível também que 
Christian estava atendendo o pedido feito pelo adulto 
esforçando-se para contar, e deixando-se dirigir 
perguntas do adulto. Ele e interrompido duas vezes 
pelas 
pela 
irmã, que o corrige, sem que ele desista de contar. Ape-
nas após a terceira interrupção Christian desiste de con 
tinuar a narrativa, e tenta desviar a atenção do Adul-
to 1 para o contexto imediato, (olha aqui isso olha}, r~ 
cebendo por parte do adulto um comentário (muito bom) 
seguido de uma tentativa para levar Christian a falar 
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mais sobre o tópico anterior. Júlia nao permite que Chris 
tian ao menos tente responder, pois torna o turno imediata 
mente após a formulação da pergunta. Podemos observar que 
a partir desse momento, o adulto dirige-se a ela, ou seja, 
suas perguntas subseqüentes são a respeito daquilo que 
Júlia estava contando. 
Este exemplo permite-nos demonstrar a pouca oportunid~ 
de que Christian tinha para receber uma produção lingüis-
tica dirigida a ele quando interagia com o Adulto l e a 
irmã, devido aos seus estilos interativos. O Adulto l,co~ 
forme comentamos aqui anteriormente, tinha, na maioria 
das vezes, um estilo que denominamos pedagógico por se a-
proximar ao de um professor em sala de aula de ensino de 
segunda lingua. As atividades propostas por ele sempre ti 
nharn o objetivo de levarem as crianças à produção oral.J~ 
lia, além de adaptar-se a esse estilor apresentava uma 
tendência acentuada para dominar a conversaçao, procuran-
do dirigi-la de forma a se falar sobre tÓpicos discursi-
vos do seu interesse, ou tomando o turno do irmão, mesmo 
nos casos em que o Adulto 1 havia estabelecido quem fala-
ria, quando e sobre o quê, caso do Exemplo 23. 
5.3.3.3. Pedir informação 
As perguntas terão esta função quando a pessoa que a 
formular não tiver conhecimento da resposta, não puder in 
tuí-la e está realmente interessado em obter a informação 
pedida. Elas são formuladas tanto pelos adultos como pe-
las crianças. Não podemos descartar o fato de que, quando 
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formuladas pelo adulto, as perguntas com essa função tam-
bém acabam por apoiar a criança na sua narrativa, como é o 
caso das perguntas analisadas anteriormente. No entanto, a 
diferença fundamental entre os dois tipos de situação e 
que 1 neste caso, a criança introduz o tópico discursivo g~ 
ralmente mediante uma afirmativa, e o adulto extrai as in-
formações complementares com suas perguntas. Ternos, assim, 
uma interação sob estilo especular recíproco entre os in-
terlocutores, muito semelhante àquela descrita por de Le~s. 
que ocorre durante a aquisição de primeira língua, na qual 
a mãe observa o movimento da criança, para em seguida atri 
buir-lhe intenções, isto é, o primeiro passo é dado pela 
criança. No nosso caso, o primeiro passo - que seria a in-
tradução do tópico discursivo - também é dado pela criança. 
Exemplo 25: (l4a. gravação) 
C : eu vou ganhar uma tartaruga no meu aniversário 
Al: voce vai ganhar? 
C : e 
Al: de quem? 
C : minha mãe 
Exemplo 26: (l5a. gravação) 
C : sabe meu maior presente de mim foi a tartaruga 
A2: foi a tartaruga? 
-C : e 
A2: quem deu a tartaruga? 
C meu pai 
Comparando os dois exemplos 1 um tendo ocorrido antes do 
aniversário de Christ.ian 1 e o segundo 1 depois, vemos serem 
as atividades dos dois adultos extremamente semelhantes. A 
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pos o enunciado inicial de Christian, os dois fazem uma 
repeU.ção com mudança prosódica de parte do enunciado an-
terior, obtendo ambos, por parte de Christian, a mesmares 
posta. A pergunta seguinte é basicamente a mesma aos dois 
adultos - quem? -. Não podemos deixar de comentar a curio 
sidade existente nas duas respostas dadas por Christian a 
essa pergunta, sendo que ele diz "minha mãe" ao Adulto 1, 
uma mulher, e 11 meu pai", ao Adulto 2, um homem. 
Podemos depreender desses dois exemplos que o Adulto ~ 
ao interagir sob um estilo especular reciproco, tem umcom 
portamento muito semelhante ao do Adulto 2, cujo estilo 
podemos caracterizar de regularmente especular r~c~~~~~~, 
na medida em que não encontramos variações, corno as ocor-
ridas no estilo interativo do Adulto 1, ora especular re-
ciproco ora especular não-reciproco. 
Também encontramos perguntas com essa função sendo fei 
tas pelas crianças. Elas podem referir-se ao contexto ime 
dia to. 
Exemplo 27: 
J : tem de cortar essa? 
Al: deixa eu ver Júlia 
(as crianças estavam recortan 
do figura·- 2a. gravação) 
ou como no Exemplo 28, no qual JÚlia pergunta sobre a vida, 
a familia do Adulto 1. Isso, no entanto, ocorreu uma única 
vez durante todas as gravações. 
Exemplo 28: (?a. gravação) 
J : onde mora seu irmã? 
-Al: ela mora com a minha mae 
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J : e sua irmão? 
Al: meu irmão também 
J : por que voe e não? 
A1: porque eu casei 
J . voe e mais velha? . 
Al: sou 
Por que essa é a única situação na qual as crianças f~ 
zero perguntas ao Adulto l sobre sua vida? Poderíamos su-
por que isso ocorreria com mais freqüência, já que o Adul 
to 1 faz muitas perguntas sobre a vida das crianças, corno 
o que elas fizeram, onde foram, etc. Como Snow afirma que 
as crianças aprendem com o estilo interrogativo do adulto, 
em primeiro lugar, quais as perguntas a serem feitas em 
uma determinada situação, não seria difícil imaginá-las i~ 
corporando as perguntas. Isso, no entanto, não acontece, 
talvez por dois motivos: 
-19) As crianças simplesmente nao tinham interesse em falar 
sobre o adulto. 
29) O adulto não contou nenhuma vez algo sobre si mesmo. 
Os dois motivos acima são complementares, porque poderi 
amos imaginar que o interesse das crianças seria desperta-
do caso o Adulto 1 contasse algo que lhes chamasse a aten-
ção. As crianças, nos nossos dados, não procuraram formular 
perguntas, introduzir tópicos discursivos com a int.enção de 
apenas manterem uma interação oral com o adulto. Nos casos 
em que formularam perguntas, ou introduziram tópicos, ti-
nham um interesse no fato. Nesse sentido, podemos levantar 
uma critica ao Adulto 1, pois sua preocupação durante todo 
o período em que interagiu com as crianças girou principa! 
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mente em torno de provocar a produção oral das crianças~ 
sem no entanto, levar em consideração o seu interesse. 
Ele impôs TIBis os tÓpicos que lhe eram interessantes sem veri-
ficar se esse interesse era compartilhado pelas crianças. 
Comparemos os dois exemplos a seguir: 
Exemplo 29: (15a. gravação) 
C : Leandro e um jogador da Copa 
A2: quem voce acha que vai ganhar a Copa, Christian? 
C : o quê? 
A2: quem você acha que vai ganhar a Copa? 
C ; o quê? quanto você sabe? o quê? 
A2: qual time? você acha que é o Brasil que vai ganhar ou 
você acha que e a Alemanha? 
C : os dois 
A2: e prá quem voce vai torcer? 
C : pros dois 
Exemplo 30: (18a. gravação) 
Al: conta, Christian, corno foi a viagem? 
C: eu ... nós ... peguei um peixe 
Al: não. . . conta assim: nós saímos de Campinas as 10 h o-
ras, depois ... 
J não nós saímos as 12 horas 
-Nota-se urna atitude completamente diferente, se nao o-
posta 1 entre os dois adultos. O Adulto 2, no Exemplo 29, 
parte de uma afirmativa de Christian e tenta desenvolver o 
tópico, sendo relevante àquilo que havia sido dito ante-
riormente. Fica evidente que Christian, mesmo apos todos 
os pedidos de esclarecimento seguidos de reforrnulações da 
nergunta, não compreende o que o Adulto 2 quer, e a sua 
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resposta nao e satisfatória. Podemos ver que o Adulto 2 
não se importa com isso, e persiste na sua tentativa de 
conversar com Christian. O esforço do Adulto 2 ern tentar 
conversar com Christian é válido, porque podemos perceber 
que este se interessa em tentar manter a conversaçao, já 
que faz perguntas pedindo esclarecimento. 
O Adulto l, entretanto, tem uma atitude extremamentene 
gativa. Ele inicia o tópico com uma pergunta, mas queria, 
na verdade, não obter uma resposta à pergunta, pois esta 
foi fornecida por Christian, mas sim, obter uma narrativa 
com uma estrutura bem definida. ~ evidente que Christian 
-nao poderia saber isso, e, respondeu a pergunta satisfat§ 
riamente, contando o que havia sido mais importante para 
ele durante a viagem. Ao invés de aproveitar a respostade 
Christian e procurar desenvolvê-la, ajudando-o a contar a 
quilo que lhe interessava, o Adulto 1 insistiu na sua po-
sição de exigir a narrativa. 
Estes dois exemplos retratam duas posturas diferentes 
dos adultos frente às crianças. O Adulto 2 tem uma atitu-
de que leva a uma relação simétrica com Christian. Ele ob 
serva os seus interesses, e tenta adaptar-se a eles, faci 
litando, assim, a interação entre ambos. O Adulto 1, ado-
tando um estilo interacional extremamente assimétrico, c~ 
loca-se na posição de cobrar de Christian uma narrativa 
que ele não tem int.eresse em fazer. Acreditamos que o Adu!_ 
to 1 toma esta atitude por estar, nesse momento, tentando 
ensinar Christian a fazer uma narrativa. Ele adota o esti 
lo pedagógico, que traz, nesta situação, uma conseqüência 
extremamente negativa para a sua interação com Christian. 
134 
5.4. Conclusão 
Comparando os resultados que obtivemos na análise das 
funções das perguntas feitas por Corsaro {1979) com os da 
análise das perguntas feitas pelos nossos informantes, p~ 
demos constatar que há pontos comuns e pontos divergentes 
nas duas análises. 
Temos, por exemplo, as perguntas classificadas por Cor 
saro como diretivas, que seriam usadas pelo adulto na ten 
tativa de fazer com que a criança elaborasse sua própria 
resposta, e o adulto a formularia já tendo conhecimento 
da resposta que a criança iria dar. Consideramos as per-
guntas feitas pelo adulto, nos casos em que ele já sabia 
a resposta, como perguntas com a função de fornecer apoio 
para o desenvolvimento do tópico discursivo. Optamos por 
essa classificação porque interpretamos a atitude do adul 
to como sendo principalmente fruto da sua intenção de 
criar condições para que ocorresse entre ele e as crianças 
uma interação verbal. Observamos que as perguntas exerci-
das com essa função são típicas de uma interação assimé-
trica, na qual o estilo do adulto é especular não-reclpro 
co. o adulto coloca-se no papel de professor, e tem inte-
resse em desenvolver a produção oral das crianças, sendo 
esse o seu objetivo principal. Essa interação opõe-se a 
simétrica, na qual o estilo é especular-recíproco, na me-
dida em que o foco de interesse do adulto está concentra-
do nesse caso em interagir, deixando a conversa decorrer 
da atividade exercida no momento. As perguntas que ocor -
rem em uma interação simétrica tem a função de pedir in-
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formações sobre o tópico discursivo, ou sobre um enuncia-
do que não havia sido compreendido. Corsaro classifica e~ 
sas perguntas da mesma maneira, embora ele não faça men-
çao ao estilo interativo envolvendo adultos e crianças.De 
monstramos que um estudo sobre estilos interativos asso-
ciado ao das funções das perguntas é importante porque, 
como vimos, esses estilos exercem influência no processo 
de interação. Vimos que um dos nossos sujeitos não se a-
daptava a um estilo pedagógico de interação, enquanto que 
o outro sujeito interagia sob qualquer estilo. Esse fator 
pode ter interferência no processo de aquisição se consi-
derarmos que as produções do Adulto 1 foram menos adapta-
das especificamente a Christian, 10 e isso tornou difícil 
parn ele prestar atenção ao discurso. Se, como afirma 
Ilatch (1978) o ;.nput é um fator importante para a aquisi-
ção de formas sintáticas, não é difÍcil de se fazerem supo-
sições sobre como os estilos interativos possam ter in-
fluído na aquisição. No entanto, não temos a intenção de, 
neste momento, fazer uma ligação entre os dois fatores, 
pois estudos mais aprofundados tornam-se necessários para 
que se verifique em que medida os estilos interativos in-
fluem no processo de aquisição. 
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NOTAS 
l. Corsaro (1979: 376) 
2. de Lemos denomina esse comportamento interpretativo da 
mãe de 11 especularu. Confira capitulo sobre repetiçÕes 
3. Retirado de Hatch (19761 p. 403 
4. Confira comentários sobre Scollon p. 59 
5. Confira comentários P·24 
6. Confira Keenan, p. 24 
7. Confira Snow e Goldifie1d p. 106 
8. p. 429 
9. p. 95 
10. Confira Scarcella e Higa. 
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VI - CONCLUSÃO 
Na tentativa de fornecermos subsídios para a compreen-
são do fenômeno aquisição, propusemo-nos a estudar a in-
teração ocorrida durante u processo no qual se envolve-
ram duas crianças aprendendo segunda língua e dois adul-
tos falantes nativos. 
Conforme comentamos no início deste trabalho, tinha-
mos, a princípio, diversas opções para procedermos à anã 
lise dos nossos dados. Nossa escolha final recaiu no es-
tudo da interação. Este estudo revelou-se interessante 
porque permitiu que constatássemos a existência de diveE 
sos fatores, tanto lingüísticos como extralingüisticos, 
interferindo no relacionamento entre os sujeitos. Dentre 
os fatores extralingüisticos, investigamos a interferên-
cia da idade, sexo, ótatuó social e aparente maior com-
petência lingüística de uma das crianças no relacionamen 
to entre nossos sujeitos. 
Verificamos que esses fatores influíram de forma mui-
to intensa na interação ocorrida, acabando inclusive por 
determinar o comportamento lingüístico dos sujeitos. 
Uma análise desse comportamento, enfocando o emprego 
feito pelos nossos sujeitos das repetições e das pergun-
tas, permitiu que constatássemos dois estilos distintos 
adotados pelos adultos ao se relacionarem com as crian-
ças: estilo especular reciproco e estilo especular nao-
recíproco. 
o estilo especular reciproco caracteriza-se pelo rela-
cionamento simétrico entre adultos e crianças, e o esti-
lo especular não-recíproco caracteriza-se pelo relaciona 
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menta assimétrico entre eles. 
Usando nossa intuição adquirida através do ensino de 
segunda língua para adultos em situação formal, levanta-
mos no nosso trabalho a possibilidade de existir uma se-
melhança entre a interação resultante do estilo especular 
não-reciproco e a interação ocorrida em sala de aula en-
tre professor e aluno. 
Esta semelhança deve-se principalmente à adoção porpaE 
te de um dos nossos sujeitos adultos de determinadas ati-
tudes, que denominamos pedagógicas, ao interagir com as 
crianças. Dentre essas atitudes, poderíamos citar repeti-
çôes e perguntas empregadas para exercerem determinadas 
funções, como corrigir, testar, verificar conhecimento, en 
tre outras. 
O estilo especular reciproco seria caracterizado por u-
ma interação baseada principalmente em atitudes que denorni 
namos comunica ti v as, empregadas pelos nossos sujei t.os. Eles 
estariam concentrados principalmente em interagirem, e a 
língua seria um instrumento utilizado para tanto. 
No estilo especular não-recíproco, entretanto, quando a 
atitude dos nossos sujeitos, ou no mínimo de um deles, e 
pedagÓgica, a lÍngua torna-se o tópico discursivo da inte-
ração. Ela deixa de ser instrumento de interação, para ser 
objeto de estudo e aprendizagem. 
Observamos serem as reações dos nossos sujeitos crian -
ças diferentes a cada um dos dois estilos. A criança mais 
velha, que já freqüentava a escola, demonstrou adaptar- se 
perfeitamente aos dois estilos. Ela interagia com o adulto, 
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independentemente do estilo por ele adotado. A criança 
mais nova, que ainda não freqüentava a escola, recusava-
se a interagir sob um estilo especular não-reciproco, fa 
to que por vezes causava ruptura na interação. 
Este nosso trabalho deixou algumas perguntas em aber-
to, e gostariamos de sugerir que novas pesquisas fossem 
desenvolvidas no sentido de respondê-las. 
A primeira pergunta seria verificar se realmente há u 
ma semelhança entre as atitudes que definimos como peda-
gógicas, e, conseqüenternente 1 do estilo especular não-r~ 
cíproco, com as atitudes adotadas por um professor de s~ 
gunda língua em sala de aula. Fizemos referência no de-
correr de nosso trabalho a essa semelhança, baseadas na 
nossa intuição, e tecemos comentários sobre as prováveis 
causas da aceitação dos alunos a essa atitude do profes-
sor. Tais considerações necessitam ser confirmadas. 
A segunda questão, relacionada à primeira, diz respe! 
to a verificação do papel da escola na aceitação, por 
parte de uma das nossas crianças 1 e por extensão, dos a-
dultos em sala de aula, de um estilo especular não-recl-
proco de interação. Caso viesse a se confirmar a nossa 
hipótese de que a escola realmente exerce um papel impo~ 
tante nessa aceitação, poder-se-ia perguntar: ela esta-
ria formando repetidores de modelos? 
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